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EQUIDAD Y PROGRAMAS
COMPENSATORIOS EN CHIHUAHUA



INTRODUCCION

El tema central de esta tesis gira alrededor del concepto de equidad desde la
perspectiva de la educacion. El énfasis se da basicamente en la conceptualizacion
de la equidad dentro de la educacién basica. En este contexto la equidad se
delimita como la igualdad de oportunidades de acceso y permanencia a una
educacién de calidad; la igualdad de insumos a través de procesos de
discriminacién positiva y de compensacidn de insumos; la igualdad de
oportunidades para lograr y mantener niveles aceptables de resultados de
aprendizaje; y la relevancia o pertinencia de la educacién para desarrollar las
capacidades que cada cultura tiene razones para valorar, en gran medida esto
implica ampliar las aptitudes para participar en la vida puablica y desempefarse

productivamente.

En este contexto se inserta el problema que da origen a la tesis. En esencia se
pretende examinar en qué medida un programa de caracter compensatorio
resuelve los problemas de calidad y equidad en educacidn primaria en las zonas
marginadas donde opera. Se trata del Programa Integral para Abatir el Rezago
Educativo (PIARE) cuyo propédsito es proporcionar una mejor oferta educativa en
lugares donde el rezago educativo es mas intenso. El PIARE, a diferencia de su
antecesor el PARE (Programa de Atencion al Rezago Educativo), concibe una
estrategia integral de atencién al rezago educativo buscando atender ia educacidn
inicial, la educacién-comunitaria, algunas modalidades de educacion secundzeria y
de educacién para los adultes. El Programa, en su concepto mas amplio busca
incrementar el acceso de los nifios con mas desventajas y elevar los niveles de
aprendizaje en el sistema de educacidon formal, ademas favorecer el acceso a Ia
educacién comunitaria a las comunidades pequenas y aisladas, apovar la
alfabetizacion de adultos, contribuir a mejorar los habitos de crianza del nifio en
los primeros afios de vida, a través de un programa de Educacion Inicial no
Escolarizada. En relacién a sus propositos intenta propiciar la equidad de acceso
y permanencia en los servicios educativos de educacion primaria, incrementar los

nivetes de aprendizaje de los alumnos, particularmente de los provenientes de



familias en condiciones sociales y econdmicas en desventaja, fortalecer la
organizacion y la capacidad de la administracion educativa, y apoyar con recursos

complementarios a los gobiernos de estados con mayor rezago educativo.

En este sentido el PIARE es eficiente en 1a medida en que logra que Ia poblacién
en edad de cursar la educacién basica que habita en zonas de alto rezage sociat y

educativo, permanezca y concluya exitosamente la educacion basica.

El argumento central de la tesis es que el disefio actual del programa Integral para
Abatir el Rezago Educativo'! (PIARE) presenta grandes limitantes para alcanzar
los objetivos que se propane, principalmente el que se refiere a la transformacion
de la practica pedagdgica de los docentes y por consiguiente, mejorar el Idgro
academico y la permanencia de los alumnos de educacién primaria. Otro tema
importante en esta tesis se centra en el analisis del origen de las politicas
compensatorias en México. Se subraya la importancia de éstas a partir del
reconocimiento del fracaso de la politica educativa nacional para mejorar {a
calidad de la educacion con equidad y pertinencia. Dentro de esta misma linca se
desarrolla un planteamiento sobre el concepto de equidad desde diferentes
perspectivas filosdficas, en donde se reconoce la importancia del enfoque del
desarrollo como libertad, donde desarrollo implica el alcance de las capacidades y
desempefios que cada individuo demanda para una realizacion plena. Se sostiene
a manera de hipdtesis que ni los materiales del programa ni la capacitacion
impartida favorecen la organizacién de la clase en grupos rnultigrado y el uso de
estrategias didacticas acordes a un enfoque constructivista. En la tesis se asume
que el constructivismo supone que los alumnos construyen su propio ¢conocimiento
en base a la interaccion con su ambiente. Parte de la premisa de que para reflgjar
la experiencia, las personas construyen su propia comprensiéon del mundo en que
viven. Para esto, generan sus propias reglas y modelos mentales, los cuales usan
para dar sentido a sus experiencias. Por lo tanto, segun este enfoque, el
aprendizaje es un proceso dirigido a ajustar los modelos mentales para

acomodarlos a las nuevas experiencias. De ahi gue el constructivismo promuave

' En adelante “el Programa”



adaptar los planes de estudic a las necesidades e irtereses particuiares de los

estudiantes.

En relacién al Programa, se presume que la cantidad de componentes recibidos
por la escusia no tiene un impacto positive en el aprendizaje de los alumnos de
sexto grado en las asignaturas de Espanol y Matematicas ni en los indicadores de

acceso y permanencia en las escuelas de educacién primaria.

En funcién de esto, se examina el problema que da origen a la tesis a partir de los
logros det sistema educative actual en la entidad de acuerdo a criterios de equidad
y calidad. En el planteamiento del problema se expone 1a situacidon educativa en la
entidad federativa, en base a indicadores educativos agrupados en regiones, los
cuales se construyeron ex orofeso para la tesis. El analisis se centra en los
municipios de la Region Tarahumara, ya que es donde se concentra la mayor
cantidad de escuelas multigrado y, por 1o tanto, se focalizan las operaciones en el
estado de Chihuahua del programa. Mediante este primer analisis se manifiesta el
escaso avance en el acceso v la permanencia de los alumnos del medio rural en ef
sistema educativo, no obstante las acciones desarroltadas, a través de diferentes

acciones, para detener el rezago educativo.

El objetivo del estudio de campo fue determinar, en primer lugar, hasta donde el
programa logra mejorar la practica docente de los profesores de acuerdo con los
principios de la ensefianza multigrado y censtructivista, a través de la capacitacion
y de los materiales didacticos y en segundo, de que manera la relacién entre estos
componentes logran impactar el nivel de aprovechamiento escolar y los
indicadores de logro y permanencia. Un propdsito secundario del estudio fue
contar con referentes tanto conceptuales como empiricos para disefiar una

propuesta de formacién continua de los profesores en servicio.

Para explorar lo anterior se integré una base de datos con todas ias escuelas que
fueron o estan siendo beneficiadas por el programa. Con elio se contd con
informacion precisa de la cantidad de componentes que se recibieron en cada

escuela durante cinco ciclos escolares y su relacign ¢on el comportamicnto de los

i



indicadores educativos. En segundo lugar se realizdé un estudio de campo en una
muestra de estas escuelas que se ubican en et medio rural indigena marginado; la
mitad de ellas Escuelas Primarias Rurales y la otra mitad Escuelas Primarias
Indigenas. El segundo criterio de analisis fue |z cantidad de componentes que se
distribuyen en las escuelas, tanto para alumnos como para profesores; el 50% de
las Escuelas Primarias tendria entre 1 y 6 componentes y el otro 50% entre 7 y
1C. Se aplicaron instrumentos de logro académico a los alumnos de 6° grado;
instrumentos sobre las caracteristicas de la operacidn del programa tanto a
alumnos como a profesores y una medicién del modelo pedagogico predominante,
tanto a profesores como a alumnos. La recolecciéon de datos se realizd
basicamente a través de cuestionarios y mediante la medicion del logro académico
en los alumnos que paricipan en el pragrama. Los cuesiionarics se dirigieron a los

profesores y a los alumnos de sexto grado.
La estructura de la tesis se presenta de la siguignie manera:

En la primera parte se exponen los antecadentes de las puliticas compensatorias
en México y en América Latina. Se describe aqui ¢! origen de los programas
compensatorios en México a traves de los diferentes programas de desarrollo
educativo que se elaboraron desde los afios setenfa. Se explican también las
principios legales gue les dieron sustento y las diferentes modalidades a través de
las cuales fueron operando en la década de los noventa. En este mismo capitulo
se presenta una revision del debate alrededor del desarrolio de la educacién
desde un enfoque de la justicia social con equidad tal y como es concebida por los
diferentes organismos internacionales sobre todo aquallos que tienen que ver con

fa educacion en América Latina.

La segunda parte, referida al marco conceptual, presenta tres grandes apartados.
En el primero de ellos se delinean algunos principios sobre ia introduccion de
innovaciones en el medio rural. Aqul se describen evidencias sobre las
condiciones precarias en las que el maestro del medio rural desempefia su

docensia, las razones de los fracasos en la universalizacion de las innovaciones y



la importancia de desarrollar transformaciones diferenciadas de acuerdo con las
caracteristicas de la poblacidn destinataria, principalmente en dos categorias: fa
que se refiere al nivel de vulnerabilidad educativa y ia que enfatiza |a necesidad de
considerar los determinantes de proceso de aprendizaje para cada poblacidon

especifica.

En el siguiente apartcdo se describe la organizacién de la ensefianza en las
escuelas multigrado. En éste, se definen las ventajas de esta modalidad de
ensefianza para las zonas marginadas y dispersas que cuentan con un numero
escaso de nifios de tal manera que es imposible establecer grupos con un
profesor para cada grado; la problematica que enfrentan los docentes de las
escuelas multigrado, los componentes de una buena escuela multigrado como son
2l ambiente en el salon de clases, la organizacion, la planeacidn y la instruccién en
estas escuelas. Finalmente se hace un analisis de su relacién con los principics de

la ensenanza constructivista.

El tlitimo apartado aborda la equidad en educacién basica desde dos perspectivas.
Ura de ellas es el tema relacionado con fas principales teorias que han tratado el
concepto de equidad: la justicia social con equidad, el comunitarismo y el
desarrollo como libertad. El ofro tema revisado es el que tiene que ver con el
concepto de equidad desde el punto de vista de organizaciones internacionales
como la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCQ) v fa Comisidon Econdmica para America Latina y el Caribe
(CEPAL) expresadas en documentes como la “Declaracién Mundial de Educacion
para Todos” de 1990 vy el "Foro Mundial de Educacién en Dakar’ en el afio 2000;
las declaraciones de organizaciones latinoamericanas como la Oficina Regional de
la UNESCO para América Latina y el Caribe (OREALC) y el Proyecte Principal de
Educacion para América Latina y el Caribe (PROMEDLAC) . £stos Planteamientos
son contrastados con construcciones sobre el concepto de ecuidad gue han
realizado educadores mexicanos como Martinez Rizo y Latapi Sarre. El analisis se
centra en cinco lineas generales; la igualdad de oportunidades; las politicas para

estimular et acceso y la permanencia; la calidad de la oferta educativa; los



resultados escolares; y la relevancia o pertinencia de los resultados de la

educacion.

En relacidon a los resultados, cabe destacar tres grandes categorias: los resultados
en el factor capacitacion y materiales educativos, en la practica pedagoégica; y en

el impacto en aprovechamiento escolar.

Respecto al rubro capacitacion se observa un incremento progresivo en la
cobertura de ésta. A inicios del programa su cobertura no llegaba a la tercera parte
de los destinatarios y actualmente llega casi a la totalidad. También se advierte
que existe un buen nivel de aceptacion de los cursos, la mayoria de éstos les
parecen importantes a los docentes. En cuanto a los materiales educativos, al
igual que la capacitacion, se registra un buen nivel de distribucién de aceptacion
de los materiales didacticos eniregados, no asi focante al uso de los mismos.
Acerca de la practica pedagdgica, no existe una maodificacion sustancial en los
patrones de docencia, detectados en ofras investigaciones. A pesar del despliegue
def programa, el modelo de ensefanza sigue siendo predominantemente
fradicional. £l rol del profesor se concentra principalmente en el trabajo en el fibro
de texto y a la exposicion verbal y explicacion en el pizarrén, en correspondencia
con esto, Ja actividad del alumno se limita a poner atencion en el pizarron, trabajar
en el cuadernc y responder a las preguntas del profesor. Es importante sefialar
que también se encontré, aunque en menor proporcion, cierta caracterizacion de
la practica acorde a un modelo active y mulitigrado, y lo mas importante, se
relaciona con el componente capacitacion, tanto en cantidad como en pertinencia.
Sin embargo, la implementacion de este modelo es proporcionalmente muy
pequena. En cuante at impacio en el logro académico se observan logros poco
favorables. Destaca en primer lugar que la cantidad de componentes recibidos por
escuelas no se relaciona con el nivel de logro académico en Espafiol y
Matematicas; de igual manera, la brecha entre las escuelas urbanas y rurales, se
mantiene, independientemente de que estén en el programa. En cierta medida los

materiales educativos tienen que ver con el aprendizaje en Espafiol, pero no asi la

Vi



capacitacién. En Matematicas, ni 1a capacitacion ni los materiales logran explicar

el nivel de logro alcanzado en esta asignatura.

El andlisis final se cenfra en la discusidon zcerca del concepto igualdad de
oportunidades en contraste al concepto de igualdad de resultados. Esto es, hasta
donde es suficiente con proparcionar a los grupos marginados los recursos que el
sistema ofrece para llevar a cabo un proceso educativo (aulas, textos, profesores),
y compensar las carencias a través de recursos que enmienden los déficits
socioecon6micos (Utiles escolares, desayunos); en contraste con proporcionar
alternativas (modelos de ensefianza para grupos heterogéneos, curricufum
flexible) y meadios que realmente aseguren que los recursos proporcionados se
traduzcan en oportunidades de aprendizaje que garanticen una igualdad de
resuliades y el perfeccionamiants da las cepacidades que faverezean el desarrollo

social.
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|.  ANTECEDENTES
1.1. Origen de las politicas compensatorias en México

En México, las politicas compensatorias en educacion inician cuando resulta claro
que las acciones tradicionales para ampliar la cobertura, la permanencia y el
aprendizaje de los nifios en las escuelas no resultan efectivas para la poblacién
infantil que se encuentra en situaciones de desventaja respecto al resto de los

beneficiarios del sistema educativo.

Para desarrollar las politicas compensatorias, como estrategia operativa se
proepone el criterio de focalizacion; una de las principales practicas para ia
asignacion de recursos en el marco del modelo de desarrollo econdmico actual.
Segun este criterio 1as politicas sociales tienen que centrarse explicitamente en ics
segmentos mas vulnerables de la poblacion y los grupos mas pobres de la
sociedad a fin de evitar que lleguen a los que no se consideran como tales. Esto
implica el desarrollo de sistemas de compensacidon mediante politicas de
transferencia de ingresos y de discriminacidén positiva y otras que buscan tanio la

igualdad de oportunidades como la de resultados’.

Las politicas compensatorias se definen como “los inlentos de compensar a través
de distintos mecanismoz a ia poblacidon sociai, cultural o intelectualmente
desfavorecida” e identifican dos grandes dimensiones: aguelias dirigidas a la
atencidon de subgrupos y las que introducen las reformas en diversos aspectos de
planeacion, tales como modificaciones en la organizaciéon escolar y en la
microplaneacion?.

La discusién acerca de la distribucion equitativa de las oportunidades educativas
no es reciente. Desde !a década de ios setenta J. Coleman y L. Sussmann®
describian las condiciones para obtener igualdad de oportunidadas para ingrasar,

permanecer Yy obtener igualdad de resultados en el sistema educativo

' Sohimano, A. “Crecimiento, justicia distributiva v politica social™. Bn Revisra de la TLPAG. Santagg.
Ciile, 1998, p. 41.

S Mufioz | €y Lavin de Arrivé, “Estrategias para Mejorar el Acceso y Permanencia en Educacion Primariz”
en Munioz lzquierdu. © (Editer) Calrdad, Fguidad » Flicicncia de fa Educacion Primaina Méxice CEE-
REDLIC. 1988 p 156,



independientemente de! estrato social, de ias caracteristicas demograficas y de las
habilidades intelectuales. También se mencionaba que el acceso a insumos de
calidad debe ser inversamente proporcional a las habilidades y competencias que

se posean de inicio.

En México, los grandes movimientos educativos de los sesentas y seteptas; a
través del Pian de Once Afios y del Programa Primaria para Todos Jos Nifios, no
obstante que en el discurso no aparece el tema de la equidad, en los hechos
contenian la tendencia a tgualar las oportunidades educativas, toda vez que las
poblaciones mas desprotegidas, no tenian posibilidades de acceder a los servicios
educativos elementates. No fue hasta inicios de la década de los noventa que €l

discurso alrededor de la equidad educativa, tomé mayor fuerza.

Enseguida se presenta una revision de los movimientos desarrollados en México
para promover el acceso y la permanencia en la educacion primaria a los sectores

mas desfavorecidos.
1.1. 1. Plan para la Expansion y Mejoramiento de la Educacion Primaria

Este plan, tambien conocido como el Plan de Once Afios, se llevd a cabo entre
1959 y 1970. Su propdsito era satisfacer fa demanda potencial de la poblacion
entre 6 y 12 afios de edad a fravés de la ampliacion de la oferia de aducacién

primaria.

Durante el primer periodo, 1959-1964, la expansion de la oferta fuc notable,
wogrando disminuir el porcentaje de demanda insatisfecha. Sin embargo en el
segundo periodo, no se destinaron los recursos necesarios para continuar
presentandose un retroceso ¢ estancamiento en tos indicadores que mostraban su
avance. Influyd en esto que fa demanda fue mayor a la estimada y los
componentes del Plan dirigidos a contener la desercion no tuvieron el éxito

esperado.

1.1.2. Programa Educacién para Todos

* Citados por Mufioz, lzquierdo. C {Bditor). Onigen v consecnencias de las designaldades educativas Méxco,
Ed. Fondo de Cultura Econdinica. 1996, p 7.



A mediados del sexenio 1876-1982, bajo el lema "Educacion para Todos” y dentro
def marco del Plan Nacional de Educacion, se establece el Programa Nacional de
Educacién a Grupos Marginados. En éste, destaca el Programa Primaria para
Todos los Nifios (1979)%, cuyo objetivo explicito era lograr que todos fos nifios con
edades entre 6 y 14 anos tuvieran la oportunidad de ingresar a la primaria y la

posibilidad de terminarla, asi como mejorar la calidad de su educacion.

La presentacién del programa inici comparando la situacién de la educacién
cuando arranco el Plan de Once afics, veinte aflos atras, con relacién a como se
encontraba en ese entonces. Los andlisis concluyen que en ese momento la
atencién a la demanda era de 73% de la poblacién con edades entre 6 y 14 afios,
contrastando con el 56% que se atendia en 1958. No obstante, cerca de 2
mitlones de nifios todavia no tenian accesc a la escuela. En el ambito de
educacion para los adultos, no hubo avance, ya que de los 6 millones de
analfabetas que tenia el pais 20 afos atras, la cifra se incrementd, hasta casi 7

miliones.

Entre otras metas, el programa pretendia atender el 86 % de la demanda nacional,
reducir el rezago a 700 mil niftos, incrementar a 14 el nimero de estados con mas
de 95% de atencion a ia demanda, asi como disminuir el ndmero de estados que

tenian una atencién a la demanda real abajo del 85%°.
1.1.3. El Programa para la Modernizacion de la Educacion Basica

En el inicio del llamado ‘sex«nio de la modernizacidn educativa’ {(1988-1994) ios
primeros andlisis y planteamientos de educadores e investigadores del pais
estaban orientados hacia ¢l reconocimientc de que tanto el acceso, la
permanencia, como el logro académico debian ser las prioridades ael sistema
educativo, si se queria resolver &l probtema de la equidad. En ese entonces se
hablaba de l2 importancia de desarrollar programes especificos que asegurasen la

calidad de los procesos educativos que ocurren en fas aulas, y de los esfuerzos

P SEP. “Programa para tados tos nifos™ B Educacion para Todos. 1979, México pp. 39 - 51,
*SEP. idem P 50



para atender a tos educandos y a las regiones donde los problemas sobre la

calidad educativa eran mayores.

El Programa para la Modernizacidén de fa Educacién Basica (1989-1994), en su
diagnostico de la educacion basica es severo en su analisis. Sefiala que un millén
700 mil nifos entre 10 y 14 aftos no se encuentran matriculados en ningun
servicio; el 80% de los nifios de las zonas rurales e indigenas no terminan la
educacién primaria y en consecuencia establece el compromise de asignar

maxima prioridad a los grupos sociales y regiones mas desfavorecidas®.

En un estudio efectuado por el Centro de Estudios Educativos en 1989, que
incluye un diagndstico de la educacidon basica en México y el desarroflo de una
propuesta de reforma de la educacion,’” se proponen tres alternativas que
responden a la concepcion de politicas remediafes®. Programa de Generalizacion
de la Cobertura, Programa de Eficiencia Terminal y Programa de Escuelas de
Jornada Completa y de Recuperacion de Deseriores.

En estos analisis se parie del reconocimiento de que el sistema educativo funciona
en forma inequitativa ya que “no se neutralizan, ni mucho menos se contrarrestan,
tos efectos de las desigualdades previamente existentes...por lo tanto, el sistema
educativo acentla estas desigualdades”. En funcidon de esta consideracion se
plantean cinco politicas generales, que serian la base de todos los programas
especificos que se proponen. Para fines de este trabajo, conviene mencionar la
tercera de ellas que sefiala “la atencidn prioritaria a la justicia” ya que "afecta las
decisiones de expansion de la oferta educativa... afecta también las decisiones
sobre las prioridades relativas a las acciones remediales e inmediatas, ya que
éstas buscan corregir desviaciones que han conducido y estan llevando a una
polarizacién cada vez mayor de 1as regiones y sectores que reciben los beneficios

del sistema educativo™.

*SEP. Programa para ia Modernizacion de fa Educacion Basica (1989-1994). México, D, F. Noviembre de
1989.

"Varios Propucsia de Reforma de la Educasrin Centro de Estudios Educativos, A, C. Mdxica, D.F. Abri
de. 1989 p. 41

* Las acciones remediedes se esfuerzan por mod: Jear los efectos de 1a desigualdad educativa una vez que se
ian manifestado.

? ibidem a2



1.1.4. Acuerdo Nacional para la Modernizacidn de la Educacion Basica (ANMEB)
(1992)

En los noventa, el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién
Basica (ANMEB)', a través del cual se definen las reglas y condiciones de la
federalizacion de ta educacidn basica, establece que la federacidn concertara las
acciones necesarias para reducir y superar las disparidades y dara atencion
prioritaria a aquellas regiones con importantes rezages educativos. También
sefiala que ejercera la funcion compensatoria, disefiara, ejecutara programas
especiales para elevar los niveles educativos en las zonas desfavorecidas vy

mejorara la eficiencia terminal en primaria'?.
1.1.8. Ley General de Educacion {(ILGE) (1993)

En consonancia con el ANMERB por primera vez, en ocasion de la promuigacion de
ta Ley General de Educacion (LGE)12 se legisla especificamente sobre la forma en
que ios diversos niveles de gobierno se obligan a realizar acciones tendientes a

promover una mayor equidad en educacion.

La LGE presenta un capifuio especifico sobre equidad en el que astenta al
respecto; * Las autoridades educativas tomaran medidas tendientes a establecer
condiciones que permitan el ejercicio pleno del dereche a la educacion de cada
individug, una mayor equidad educativa, asi como el logro de la ¢fectiva igualdad

en oportunidades de acceso y permanercia en los servicios educativos...”™> .

Puesto que, los menores de edad y i0os jévenes que fienen menos posibilidad ¢e
acceder a los servicios educativos y a permanecer en ellos, son los que
pertenecen a los grupos marginados, en ¢l mismo articulo estabiece gue tales

acciones se dirijan a las regiones con mayor rezago educativo.

De hecho, aungue la LGE no es especifica con relacién al rubro fogros

académicos, las acciones que se plantean en el articuio 33 del mismao capitulo, a

Y SEP. Acuerdo Nacional para la Modernizacidn de la Educacion Bdstca. V7 de mayo de 1992

"' Esta reselucion significa la consolidacién y expansion de una serie de progranias compensatorios, los cuales
se detatlan mas adelante, que ya venian operanda en el Pais.

"2 SEP. Lev General de Educacion. México. 1993

" ibidem Articulo 32



la vez que buscan resolver el problema de ta equidad, esperan obtener mas vy
rnejores  aprendizajes mediante “programas de apoyos a maestros” y el
otorgamiento de apoyos pedagogicos. Se advierten también en este capitulo y el

siguiente acciones de orientacién preventiva, remedial y compensatoria.

Si entendemos por accion preventiva, aquella que pretende evitar que las
condiciones de vida actual de la poblacién infantil gue se encuentra en situacién
de rezago, determinen los bajos logros academicos, entonces la Ley General de
Educacion recomienda las siguientes medidas: crear ‘“centros de desarrollo
infantil’ y “programas dirigidos a los padres de familia, que les permitan dar mejor

atencion a sus hijos™"*.

Las acciones remediales se esfuerzan por modificar los efectos de ia desigualdad
educativa una vez que se han manifestado. Es el caso concreto de la poblacidn
gue abandono los estudios 0 que no pudo cursarlos. Para ello estan los programas
de alfabetizacion a la poblacion adulta. En el marco de la equidad manifiesta en ia
Ley se proponen precisamente “los programas de alfabetizaciéon”, “la educacion
comunitaria”, “los servicios educativos a quienes abandcnan ef sistama regular’, y
los “servicios encaminados a recuperar retrasos en el aprovechamiento escolar de

los alumnos™'.

Las acciones compensatorias se destinan a fa poblacion infantil que esid en una
situacién escolarizada, pero que proviene de una condicion de marginacion tal que
carece de tos ambientes y circunstancias necesarias para el aprendizajc escolar.
Algunos ambitos de intervencion compensatoria son: el equipamienio de la
infraestructura escolar, el apoyo a los maestros, los procesos de ensefianza-
aprendizaje, el material escolar para ios nifos, entre otros. Por ejemplo se
proponen “programas para olorgar becas y demas apoyos economicos a los
educandos”, “programas de apoyo a los maestros que realizan sus servicios en las

16+

zonas marginadas °'. También se establece que “el Ejecutivo Federal llevara a

capc programas compensatorios en virtud de los cuales se apoye con recursos

" Ibidem Articulo 33. Fraccién 11y X
"* tbidem Articulo 33. Fraccion V y VIL,
"* fbidem Articulo 33, Fraccién ly Vil



especificos a los gobiernos de aquellas entidades federativas con mayores

rezagos educatives, previa catebracion de convenios...'”

. Incluso apelando a la
inaptazable necesidad de ejercer la funcién compensatoria la federacion, abriendo
un espacio en la federalizacion, el Estado se adjudica el derecho de intervenir
directamente en las entidades federativas de manera “temporal” impartiendo l2

educacion basica y normal en coordinacion con éstas'.
1.1.6. Plan de Desarrollo Educativc 1995-2000

El Plan de Desarrollo Educativo 1995-2000 replantea el tema de la eguidad
educativa y especifica acciones en favor de la equidad, las cuales han de ser
“...diferenciadas para corregir desigualdades de diversa naturaleza. Los apoyos
deben corresponder a las necesidades reales de las escuelas, de modo tal aue
los planteles con yezagos muitiples reciban un amplio abanico de apoyos

compensatorios, de acuerdo con la intensidad gue demande cada uno de los

aspectos deficitarios" '°.

Las acciones especificas que plantea son las siguientes:
* Impulso a fa labar de los docentes.
+ Atencion a las escuelas primarias con maestros multigrado.
* Funciones de supervigién y simplificacion administraiiva.
* Acciones preventivas o de recuperacion.
* Suministro de materiales didacticos.
* Construccién y mantenimiento de espacios escolares.
» Estrategia multi-sectorial de combate a la pobreza extrema.

Deniro de este misma capitulo, en la seccion denominada “Atencion a las
poblaciones en condiciones de mavor rezago” se plaatea, para la 2(encion a las

comunidades mas pequeiias y como férmula para la concentracion de alumnos, el

" Ibidem Artfulo 34.
" {bidem Articulo 35,
*® Poder Ejecutivo Federal (1995). Progromu de Desarrolio Fducadve (1993-2000) México, 1. F_p. 63,



rescate y mejoramiento de los albergues escolares. La estrategia que se propone

incluye la paricipacién de la comunidad con la coordinacién de las autoridades.*

En la practica existen determinados programas que bien se pueden inscribir en
algunas de las medidas identificadas. La mayor parte de ellos provienen del
financiamiento que el Banco Mundial proporciona a México.

El objetivo de dicho financiamiento “es mejorar la calidad de la educacién primaria
en las regiones mas desfavorecidas econémicamente, y en los cuales el sistema
educativo presentaba las mayores deficiencias en términos de logros académicos

alcanzados por los alumnos y de su permanencia en la escuela™

. Algunas
caracteristicas de estos programas es que son focalizados, esto es, identifican las
poblaciones con mayor rezago educativo como son las rurales, las indigenas y las
trbano marginales, para orientar fos recursos hacia éstas. Otra caracteristica es
que se dirigen principalmente a la distribucidn de insumos educativos,
proporcionando materiales educatives, incentivos de arraigo, fortaleciendo la
infraestructura fisica y ademas, capacitando a los maesfros y supervisores. De
acuerdo con Vera, M. el financiamiento del Banco Mundiai, respalda el concepto
de programas compensatorios que el gobierno federal mexicano ha adoptado

como eje de su programa de equidad en la educacion basica®.

Algunos de estos programas son e! PARE (Procgrama para Abatir el Rezago
Educativo) instrumentado de 1991 a 1896 en escuelas de educacion primaria en
comunidades indigenas, rurales y semiurbanas con aitos indices de margainacion
en los cuatro estados mas pobres del pais ; e} FAREB (Programa para Abatir el
Rezago Educativo en Educacion Basica), en 1994, incorpora mas entidades
federativas y toma como referencia para destinar los recursos los indicadores de
eficiencia y de calidad en educacidn primaria; en 1996 se suman al PAREB los
estados que estaban registrados en el PARE; en ese ano inicia su operacion el

PIARE (Programa Integral para Abalir el Rezago Educativo), extendiende Ila

* fbidem p. 72 .

* Vera, M. Estrategios Educativas para Combatiy le Pobreza en México. Ponencia presentada en ta X 1!
Reunion Annal de la Comparative and mernattonal Education Socicty. Méxice. D. F. 19-23 de Marao de
1997.

2 {dem. p. 3



cobertura a nueve estados que presenian rezago escolar en varios de sus
municipios, baio las mismas estrategias del PARE que son: mejorar la
infraestructura educativa, proporcionar materiales didacticos, la capacitacion de
maestros y el apoyo a la supervision escolar; el PRODE! { Proyecto de Educacién
Inicial) pretende apoyar a la educacién inicial no formal de diez estados del pais v,
al término de 5 afos, alcanzar una cobertura del 50% de la poblacion rural menor

de 4 afios en los diez estados donde opera.

Otro programa inscrifo denfro de esta politica compensatoria es la Educacion
Comunitaria insfrumentado por la Comision Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE). Dicho programa consiste en el ofrecimiento de la educacién primaria a
nifios en edad escolar que habitan en comunidades demasiade pequefas de tal
forma que el servicio escolar ordinario nhe se justifice. Generalmente el servicio se
ofrece en comunidades donde no hay una poblacién infantit mayor a 30%° o a 20,
segun se les ha especificado a los supervisores de educacién primaria. CONAFE
implementa otros programas como ¢l Proyects de Atancion Educativa a Poblacidn
infantil Migrante, los Ceniros infantiles Comunitarios y el Proyecto de Atencion

Educativa a Pobiaci¢n indigena.
1.1.7. Ei Programa integral para Abatir el Rezago Educativo (PIARE)

El PIARE se insctibe, junto con una serie de acciones compensatorias, dentro de
los programas orientados a disminuir el rezago educstivo. Para la SEP, el rezago
educativo esta constituido por 1a poblacion de 15 afics 0 mas que no logré ingresar
o concluir la educacién primaria y secundaria. Los programas compensatorios,
entre ellos el PIARE, tienen como objetivo desarrollar una politica de equidad que
llegue a todas las comunidades indigenas, rurales y urbano marginales, asi como
abatir el rezago educative que se deriva de la reprcbacion y la desercion mediante
un servicio que garantice la educacién de calidad®. De manera mas general, la
mision de los programas compensatorios es dar cobertura educativa a las

comunidades mas desprotegidas del pals mediante estrategias de atencidn que

' Sanchez , M. M. “Experiencias educativas alternativas cn comunidades rurales™ en: Pieck, G. E. vy Aguado,
L. E Erucacton v Popreza. México, UNICEF - £l Colexio Mexiquense. 1995,



favorezcan la permanencia de los alumnos y docentes, promuevan la equidad y
calidad de la educacion que se imparte, asi como la profesionalizacidn del servicio

y la federalizacion educativa.

Los objetivos generales del PIARE son: a) incrementar el acceso de los nifios con
mas desventajas y elevar los niveles de aprendizaje en el sistema de educacion
formal; b) favorecer el acceso a la educacién comunitaria al creciente nimero de
comunidades pequefias y aisladas; c) propiciar la alfabetizacion de adultos en
zonas y comunidades de dificil acceso; y d) contribuir a mejorar los habitos de
crianza del niflo en los primeros afios de vida, a través de un programa de
Educacién Inicial no Escolarizada. Con relacidén a sus propdsitos en la educacién
primaria formal, comparte con FPARE, los siguientes objetivos: a) propiciar la
equidad de acceso y permanencia en los servicios educativos de educacion
primaria; b) incrementar los niveles de aprendizaje de los alumnos,
particularmente de los provenientes de familias en condiciones sociales vy
econdémicas en desventaja; ¢} coadyuvar en ef mejoramiento de (a calidad de {a
ensefianza en aquellas regiones con bajos indices educacionales y en grupos con
condiciones sociales y economicas en desventaja; d) fortalecer la organizacidn y la
capacidad de la administracidon educativa, v e} apoyar con recursos

complementarios a los gobiernos de estados con mayor rezago educativo.

Para ello, el PIARE cuenta con una serie de componentes dirigidos a2 fortalecer ta

oferta de los servicios educativos y a fortalecer las condiciones de la demanda.

De las acciones que tienden a fortalecer 1a oferta estan, en primer lugar, las que
pretenden mejorar las condiciones materiales de los centros escolares y las
oficinas de los supervisores;, y en segundec, las que esperan desarroilar las
capacidades del personal docente, de los equipos de supervisores, las jefaturas

de sector y del personal directivo de las secretarias estatales.

Los componentes que tienden a fortalecer ta demanda son las becas por

asistencia (administradas mediante et Programa de Educacién, Salud vy

* Safa, B. E. y Castaieda, D. H. “Programas Compensatorios” cn SEP-CONAEE, Equidad vy Calidad en
Educacion Basica La experiencia de CONAFE v o Telesecundaria en México México. 2000, p, 127



Alimentacidn), la dotacidn de utiles escolares, y los programas destinados a las

personas adultas.
Componentes para el fortalecimiento de la demanda.

Utiles Escolares. La entrega de Gtiles escolares pretende disminuir ¢l ausentismo
de los alumnos debido a la carencia de recursos para participar en los procesos de
ensefianza aprendizaje. Los paquetes de Utiles escolares estan adecuados al
grado escolar y a las condiciones de marginacion de las comunidades donde

estan ubicadas las escuelas.

Programa de Educacion, Salud y Alimentacién. Mediante este Programa se
entregan becas a los alumnos con el fin de asumir los costos de oportunidad y asi

incrementar las posibilidades de que los nifios asistan a la escuela.

Programa para la Participacion de las asociaciones de Padres de Familia en la
Gestién Escolar (AGE). Consiste en una aportacidén de 5 mil pesos que efectia
CONAFE a las Asociaciones de Padres de Familia, para gque realicen acciones de
mantenimiento, reparacién v compra de mobiliario y articulos escolares.  El
planteamienio de este programa es que las asociaciones de padres de familia
administren también el estimulo econdémico extra que recibe el docente
denominado RED (Reconocimiento al Desempefio Docente), gue cumple con el
horario y calendario establecidos por la SEP. Para ello deben supervisar la

asistencia de los docentes.
Componenles para ef fortalecimiento de fa oferta.

Construccién y rehabilitacién de espacios educativos. Esta esirategia se desarroila
mediante la participacion de las comunidades a fin de obtener de la region
materiales a menor costo y mayor calidad v adecuar la construccién a las
necesidades de la demanda. Incluye [(a construccidén, la rehabiltacion y el

equipamiento de las escuelas.

Mobiliario, equipo y material escofar.- Incluye la adquisicion, distribucion y entrega

de material didactico y de mobiliario escofar. Se espera gque los materiales



respondan a las necesidades de trabajo grupa! e individual y a las actividades en

los rincones de trabajo, propios de la ascuela multigrado.

Textos y materiales de educacién indfgena Se refiere a los libros de texto y guias
para docenfes en distintas leguas indigenas. Pretende apoyar un modelo de

ensefanza bilingle.

Reconocimiento al Buen Desempefio Docente (RED). El objetivo de este estimulo
econdmico para el docente es favorecer el arraigo y contrarrestar la migracion y
rotacion de docentes. Se busca favorecer también la asistencia y el cumplimiento
det calendario y el horario de clases. Debido a que el dictamen sobre el
desempefio del docente lo dan los padres de familia de la comunidad. el profesor
firma un convenio con la Asociacion de Padres de Familia. Este incluye la
realizacion de aciividades extraclase tales ccmo la atencién de alumnos con

mayor rezsgo educativo.

Asesorfa y Capacitacién de Docentes y Directivos. Implica la capacitacion a
docentes y directives en gi enfeque del plan y los programas de estudio, el uso de
los libros de texio vy ios materiales de apoyo del maesiro, asi como la planeacién y
conduccion de la clase en escuelas multigrado. La capacitacién de docentes y
directivos ocupa un iugar central en el Programa. Se propone que la capacitacion
sea el elemento que integre y dé coherencia a los demas componentes, en

esencia, aquellos que se relacionan con el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Apoyo a la supervision escolar. Implicz el otorgamiento de estimulas econdmicos
para supervisores y jefes de sector, construccion y eguipamiento de oficinas de
supervision y asignaci¢n de vehiculos para mejorar las funciones de asesoria
técnica, pedagogica y administrativa. Pretenden promover la asistencia y con ello

la asesoria por parte de os equipos de supervision, a los equipos docentes.

Fortalecimiento institucional de las secretarias de educacion puablicas estatales.
Este componente pretende desarroilar en {os equipos estatales administrativos y

operativos, competencias para impulsar un "modelo de gestidn preventivo del



rezagoe educativo™®. El componente incluye cuatro estrategias: asistencia técnica,

capacitacion gerencial, pronocion y difusion, ademas estudios y evaluaciones.
1.2. Las politicas de equidad en América Latina y el Caribe

El debate sobre la equidad en México, toma fuerza cuando distintos organismos
internacionales expresan su preocupacion sobre las limitantes del actual modelo
de desarrollo educativo para satisfacer las necesidades basicas de educacién de
toda fa poblacion especialmenie la que se encuentra en situaciones de pobreza y
de mayor marginalidad social. Los diferentes estudios nacionales y regionales
sobre el comportamienio de los indicadores educativos fueron consistentes en
sefialar que, no obstante los esfuerzos para aumentar la oferta educativa, la
magnitud del fracaso escolar continuaba incrementandose. Los analisis realizados
por el Sistema Regional de Informacion (SIRI) respecto a la Situacidn Educativa
de América Latina y el Caribe, 1980-1989 en el marco del Proyecto Principal de
Educacion (PROMEDLAC) (OREALC/UNESCO)?® sobre las tendencias de fos
indicadores educativos muestran que el fracaso escolar expresado en altas tasas
de repitencia v de desercion, ocurre en los nifios de las familias mas pobres. En
ese momento la explicacién sohre el fracaso escolar centraba el analisis en los
problemas de la calidad de la educacién, sin enfatizar {odavia aspectos
refacionados con la equidad educativa. Una prueba de ello es que, las
recomendaciones a los paises miembros gue se derivaron de dicho Proyecto,
fueron lineas de politica educativa, todavia no enunciadas como preblemas de
equidad. Se mencionaba por ejemplo, la recuperacién dei nivel tradicional def
gasto en educacion; la participacién de nuevos actores e incremento de la
actividad del sector privado; reduccion de la carga docente; descentralizacion de la
administracion y funcionamiento de las escuelas; construccion de consensos
nacionales con relacion a l0os cambios que debe tener ia educacion y desarrollo de

los sistemas de informacidn para la gestion.

* La descripcion de cstos componentes se basa en Safa, B. E. y Castaitcda, D. H. “Programas
Compensaterios”™ en SEP-CONAFE (op. ¢it). Pp.133-157; SEP - CONAFL Rezago fducaiive v Programa
Compensatorios Mimeo. s/f. . SEP- CONAFE. Conafe v fos Programas Compensaarios para Abati o
Rezago Faucativo Documento de Difusién. Mexice, s/f.



No obstante, !la década de los noventa inicia con una extraordinaria discusidn
sobre el papel de la eguidad en educacion. En el ambito internacional, en la
Declaracién Mundial de Educacion para Todos (1290}%7 en el Articulo Tercero se
plantea como propésito “universalizar el acceso y promover la equidad” para esto
establece que “para que la educacion sea equitativa, a todos los nifos, jévenes y
adultos se les deber dar la oportunidad para lograr y mantener un nivei aceptable
de aprendizaje” y que “...deben asumirse activos compromisos para remover las
desigualdades en educacién de los grupos desasistidos: los pobres, los nifios de
fa calie y los nifios que trabajan, las poblaciones de las zonas remotas y rurales,
fos ndmadas y los trabajadores migrantes, los pueblos indigenas, las minorias
étnicas, raciales y linglisticas, los refugiados, los desplazados paor ia guerra vy los

pueblos sometidos a un régimen de ocupacién”.

En el ambito regional, en Ameérica Latina la Comisién Econdmica para América
Latina y ei Caribe (CEPAL) (1990;% difunde su posicién respecto a la estrategia
para el desarrollo de America Latina a través de la incorporacion y difusion del
progreso técnico y el desarrollo de una creciente competitividad mediante la
formacién de recursos humanas. £n el documento Educacion v Conocimiento: Eje
de la Transformacion Productiva con Equidad {(1992), resefa ef fracaso del modslo
de desarrolio educativo que viene operando en América Latina: deficiencias en la
calidad de la educacién incrementandose la desercién, el ingreso tardio y la
repitencia; deficiencias en la formacion de habilidades basicas: obsolescencia de
la educacion como canal de ascenso social y factor de desarrollo; inequidad en el
proceso de expansién generandose “circuitos educacionales diferenciados de
distinta calidad, que atienden jerarquicamente a diferentes estratos sociales”. De

ahi que si los objetivos estratégicos son la ciudadania y competitividad, las meias

I OREALC/AUNESCO  Proyecto Principal de Educacion Suvacion Fducativa de América Laiina v of
Caribe, (1980-1989) Santiapo de Chiie. 1992,

TUNESCO. World Declaration on Education For Afl Lceting Basic Learning Needs. Jomtien, Tailand $-9,
March, 199 p. 3 www2 unesco.org/efa’07Apubt hitml,

* CEPAL. Transformacion Mroductive: con Equidad Santiago, Chile 1990,



de la reforma institucional son la integracién y la descentralizacidn; y los criterios

de politica la equidad y el desempefio®.

Desde este punto de vista, la equidad implica iguales oportunidades para todos de
acceso a una educacion de calidad. Es decir, oportunidades semejantes de
tfratamiento y resultados en materia educacional. Esto implica fa activa
participacion del Estado. Un Estado que compense desigualdades de partida, que
equipare oportunidades, que subvencione a los que lo necesitan, que refuerce

capacidades en las localidades y regiones mas atrasadas.

En este contexto latinoamericano, en la IV Reunion del Comité Intergubernamental
de Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe (PROMEDLAC),
se publica la Declaracion de Quito (1991)30 en fa que se reconoce que las
acciones educativas en ese momento “no focalizan las acciones en io3 sectores
prioritarios de la educacién” senalando ta urgencia de implementar programas
eficaces de compensacién educativa “... para resolver situaciones criticas que
afectan a las poblaciones en condiciones de pohreza y marginalidad”. Del mismo
modo,*la Oficina Regional para América Latina y e! Caribe (OREALC) de ia
UNESCO, en una revisidn de los avances y limitaciones del PROMEDLAC
modifica su énfasis respecto el tema de la equidad en educacion, al senalar en el
documento de trabajo de la Reunion, la necesidad de iniciar una nueva etapa de
desarrollo educativo a través de un nuevo estito de gestién que responda, en un
contexto de carencia de recursos, al triple desafio da: a) mejorar la eficacia del
sistema; b) mejorar la equidad en |a distribucion del servicio educativo, es decir,
ofrecer una educacion de alta calidad a los sectores prioritarios; y ¢) mejorar {a

eficiencia det sistema®".

El problema de la equidad en la educacién es retomado en la Séptima Reunion de

Ministros de Educacion de América Latina y el Caribe efectuada en Jamaica en

* CEPALMUNESCQ, Educacién v Conocimiento Eje para la Transformacién Productiva con Equded
Santiago, Chile 1990 p. 65

" OREALC/UNESCO. Proyecio Principal de Educacion en América Lating y el Caribe Avances.
finitacionex obstaculos y desafios En Boletin del Proyecto Principal de Educacion en América Latina v ¢!
Caribe. N" 24 Santago, Chile. 1991,

M ibidem p. 33.



mayo de 1996 (ED-86/MINEDLAC) convocada por la UNESCO en funcién del
Proyecto Principal de Educacién de América Latina y el Caribe (PROMEDLAC)™,
En esta Reunion, la equidad se concibié como una condicién para resolver los
problemas educativos que afectan a la regién, pero ademas como una obligacién
para el desarrollo y la paz sentenciando que “..la brecha de calidad y de
distribucion del conocimiento que existe entre los grupos mas favorecidos y los
menaos privilegiados es un serio ohstaculo = los esfuerzos realizados para superar

la pobreza y reducir la desigualdad social”.
De acuerdo con este planteamiento equidad en educacion significa:

¢ Proporcionar una educacién de buena calidad y que al mismo tiempo valore la
diversidad. No basta con lograr una cobertura universal sino proporcionar la
apoitunidad de que los niftos de los sectores mas pobres tengan la oportunidad
de permanecer por lo menos seis o siete afos en la escuela y tengan

aprendizajes relevantes.

s Usar modelos de enseilanza que se 2justen a las caracteristicas de grupos
netercgéneos y discriminen positivarnente a favor de niflos que viven én

extrema pobreza y pertenecen a grupos etnicos minoritarios.

» Implica ayudar a que los nifos aprendan, concentrar la ensefianza en aspectos
sustantivos, avanzar hacia un curriculo abierio y a reforzar la flexibilidad de [os

sistemas educativos.

* OREALCYUNESCO. Educacion pera el Desarvollo y la paz. valorar ta diversidad v aumentar las
oportunidades  de  apresdizaje personafizade v grupol. Séptima Reunion  del  Comitéd  Regional
intergubernamental del Provecte Principal de iZducacidn en América Latina y el Canbe. (MINEDLAT VID
Kingston, Jamaica, 13-17 de mayo 1996 en BOLETIN 40, Proyecto Principal de Educacion. Santiago, Chiie
Agosio 1996 p. 61,



1! MARCO CONCEPTUAL

Ei marco conceptual se divide en cuatro grandes temas: la equidad en educacién
basica; la educacion en el medio rural; las caracteristicas de la innovacién

educativa, y la ensefianza en las escuelas multigrado.

El capitulo de la equidad en educacion basica es el mas extenso. En él se abordan
tres puntos relacionados entre sf. En el primero de ellos se examinan los factores
que tienen una relacién determinante en la desigualdad educativa, como son las
condiciones de origen de los estudiantes y los escasos recursos destinados a las
escuelas pobres. En esta parte se revisa el impacto de la crisis de l1os ochenta en
la distribucion del presupuesto en educacién y como ésta, tuvo que asumir los
costos de! ajuste esiructural. En el segundo de elios se aborda el concepto de
equidad desde tres concepciones iilosdiicas: la Justicia como Equidad; el
Comunitarismo v el Desarroilo como Libertad a partir de las contribuciones de sus
principales exponentes. En el tercero y ditimo se comparan los postuiados vy
concepciones de ls equidad en educacién emanados de declaraciones o
documeritos oficiales de los organismos internacionales expresadas a lo largo de
ta década pasada. Estcs se comparan con las corrientes de pensamiento definidas

en la seccion anterior.

El siguiente capitulo traza las caracteristicas de fa educacién en el medio rural
sobre todo las que tienen oue ver con la educacion basica en zonas o regiones
pobres. Se revisan las condiciones en las que se ilevzs a cabo la asesoria, la
supervisién y la capacitacién a los profesores, También se examinan las
caracteristicas organizacionales de las escuelas en el medio rural que las
distinguen de las escuelas del medio urbano, se presentan tambien los resuliados
de diversas investigaciones gque muestran las caracieristicas de ias practicas
pedagégicas en las escuelas rurales. Finalmente se revisan las condiciones de
origen de los nifos del medio rural con relacidon a las desventajas con las que

asisten a las escuelas en comparacion a fas del nifio del medio urbano.

El capitulo tercero aborda ia problemdtica relacionada con la introduccion de la

inngvacion en el medio rural. El punto central es que no 235 suficiente destinar



mayores recursos --a pesar de que el fracaso escaolar tiene que ver con la escasez
de recursos en las familias y en ios centros educativos; sino que es igualmente
importante definir con claridad cual es el tipo de innovacidén que se va a infroducir
de acuerdo con las particularidades de la poblacién destinataria y de las
condiciones en las que se ¢jerce la practica pedagogica. De ahi que se revisen
las condiciones que deben darse para gue se introduzca la innovacion y la
importancia de que atienda la diversificacion de ia oferta de acuerdo al contexto
donde se desarrolla la educacién. En la Uitima parte se presentan las
caracteristicas de la innovacién para que pueda presentar el mayor impacto
posible; para esto se describen las condiciones que han demostradc gue cambian

los procedimientos de ensefianza en ei medio rural.

En el ullimo capitulo se describen las caracleristicas de la ensedanza en las
escuelas multigrado. Se inicia definiendo la escueia multigrado y su relevancia
para la educacién en el contexto rural. Se explora, ademas, la problematica en {a
gue se encuentra inserta la educacion gn el medio rural desde el punto de vista d=
la practica docente y pedagdgica. En {os Uliimos dos puntos se examinan dos
aspectos relevantes de la enseiianza multigrado. En el primero de eilos se
gescriben los principales aspecios que es necesario considerar para ¢l trabajo en
el aula multigrado: esto es el ambiente del szlon de clases que favorece el trabajo
en cquipn y las intaracciones entra les estudiantes; y la organizacién y planeacion
de la clase por parte cel profesor. Firzimente se define la ensenanza multigrado
en el marco del enfequs constructivista y se contrasta con ta encehcza

fradicional.



2.1, La Equidad en Educacion Basica

Ei iema de la equidad en educaciéon ocurre en medio de dos grandes posturas.
Una de ellas sefala que l0s problemas de desarrolio social son tan graves que la
educacion, por si misma, nunca podra resolver las desigualdades prevalecientes a
través de las generaciones. Para resolver los problemas de pobreza extrema, y
con ello todo lo que implica; desempleo, menor esperanza de vida, desnutricion,
entre otras, se argumenta que la educacion no es suficienie. Esta tesis argumenta
que la desigualdad educativa es producto de las situaciones de pobreza existentg,
por lo tanie el problema de una educaciéon de calidad para tocos no shlo se
resuelve con acciones compensatorias en educacion. sino mediante la resclucién

de una serie de rezagos en justicia social.

Por otro 1ado, la ofra tesis sefiala que la educacion puede generar sociedades mas
equitativas, sistemas mas productivos y democraticos, con mayar integracion
social, con igualdad de oportunidades para todos sus integrantes y con capacidad
de superar la transmision inlergeneracional de la pohreza. Esta tesis subraya que
con sistemas educativos mas justos y mas eficientes es posible promover el

desarrollo de la sociedad aun mas alla de los diferentes estratos que la componen.

En medio de este debate, sin preiender dar una salida a esta discusitn, se
presenta aqui una exposicién, de los principaies plantearrientos que se han
realizado en torno a la equidad en la educacién. Se inicia revisando el contexto
estructural en que ocusre la desigualdad educativa. Después, se presenta un
marco conceptual en el que se intenta dat expresidn a las principales ccrrientes
filosGficas actuales gue debaten en el terreno de la equidad y la justicia sccial.
Otro componente esencial de este trabajo se refiere a las principales categorias,
que en el contexto educativo, discuten sobre lo que significa la equidad. Para
terminar se presentan las principales expresiones de politica educativa a través de

las cuales se procura resolver fos problemas de equidad en educacion.
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2.1.1. Ladesigualdad educativa an e} marco de la desigualdad estructural.

El acceso a la educacidn de calidad esta, al igual que otros bienes sociales,
todavia condicionado por el nivel de desarrollo econémico de la poblacidon. Los
- servicios basicos como la salud, el saneamiento, los servicios de vivienda y la
educacion, resultan bienes mas escasos para la poblacién en situacion de pobreza
que para el resto de la poblacion. En relacién casi directa con lo anterior, las
poblaciones mas pobres tienun menor esperanza de vida, mayores tasas de
mortalidad infantil, menores ingresos salariales, menores posibilidades de

empleo, mayores tasas de analfabetismo y de esta manera, menor educaciéon.

La pobreza es un mal permanente en las sociedades, especialmente las llamadas
del tercer mundo, sin embargo, su aumento en las ultimas décadas tiende a ser
explicada como consecuencia del agravamiento de la crisis de los ochenta y en
gran medida a las acciones desiquales del ajuste® lfevadas a cabo durante esa
década. Como sefala Bernardo Kliksbery. “la distribucidn muy desigual de los
efectos de [a crisis economica ...a través de las politicas de ajuste ortodoxas, han
recaido especialmente en los sectores mas gesfavorecidos, las estructuras
extremadamente asimétricas de distribucién del ingreso, las debilidades de fa
pelitica social, los ataques permanentes de ciertos sectores influyenies a la misma

34

legitimidad del gasto social Las consecuencias han sido un incremento

desmesurado de la pobreza® entre la década de tos ochenta y de los noventa.

LI punto central del muste cesigual parte del hecho de que, de acuerdo con G. Psacheropoulos {1789)
como consecuencia de la acumulacién de la deuda y los pagos de intereses muchos Estadcs se vieron en la
necesidad de reducir su gasto en los sectores sociales. En conjunto, en América Latina la preporcidn de gasto
en salud en el gasto publico 1otal diminuyd de 9% en 1980 a 5.5% cn 1985 vy ta del gasto cn educacion de
5% a 10 % en ¢l mismo periodo. G. Psacharopoulos, Recovering grawth with equity Worid Bark Proveriy
Alleviation activities in Latin America. World Bank, Abril de 1989, p. 14 citado por Kliksberg, B. “la
escalada de la pobreza en América Latina” en Kliksberg, B. (comp.) Pebreze {Un rema impesiergaple
México. FCE-CLAD-PNUD. 1993. p. 14.

De acuerdo con McGinn, Noel F {1997} los efectos obvios del ajuste estructural en educacion kan sido: Ja
restriccion de! acceso a la educacion, ¢l aumento de la desigualdad de oportunidades v la disminucion de la
calidad de ia ensciianza. Tambien ha habido repercusiones en materiz de equidad entre los sexos. En McCinn,
Neoel F. “El impacto de la globalizacidon en los sistemas educativos racionales™ en Perspectivay. Revisla
Trimestra} de Educacidn Comparada. UNESCO/QIE. Vol XX VI n" |. Marzo de 1997, p. 43

" Op. Cit. Kliksberg, B.. 1993.p. 9.

** Segin las ultimas estimaciones de la CEPAL, el producio interno  bruto por habitanie del conjunto de la
region excluida Cuba, registro disminuciones sucesivas on 1981,1982y 1983 ( 1.9 -34 y —48%
respectivamente. De 11 paises para los que s¢ dispone de {o mformacidn relativa a la evolucidn dei salario
minimo real urbano, en seis de ellos los niveles de 1987 quedaron considerablemarme por debajo de los que
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Esto explica por que, entre 1980 y 1990, el porcentaje de pobres en America
Latina y el Caribe pasé de 38% a 62% de Ja poblacion. El efecto es que la
pobreza se ha constituido en la principal causa de muertes, principaimente en la

poblacidn infantit.

El ajuste desigual generé también una disminucion del gasto publico en
educacion, lo cual agudiz6 los problemas que ya se venian presentando en este
sector. El hecho de que el incremento de la matricula, no estuviera acompafado
de un aumento real en los recursos destinados a la educacién, hizo que
disminuyera, en algunocs paises de Latinoamérica, el gasto por estudiante entre un
12 y un 20%. Lo anterior ha originado una polarizacion det sistema educativo que

generé una creciente diferenciacion al interior del sistema.

Ademas, desde el punto de vista de los resultados acadéemicos, se observa que
los objetivos instruccionales alcanzados por l0s grupos mas pobres scn
radicaimente menaores a los obtenidos por el resto de los alumnos. Igualmente los
requerimientos de la instruccion en términos de su relacion con ias actividades
productivas resultan escasamente periinentes. Esto se debe en gran medida no

sdlo al nivel del capital cultural®

con el que ingresa el nifio al sistema educativo,
sino también de manera importante, a la inexistencia de recursaos necesarios en
los establecimientos pobres para amortiguar las desigualdades en su desarrolio y
preparacién academica. En este sentido Muioz izquierdo C. y Lavin de Arrive, S.,
registran: “en una perspectiva estrictamente reproductivista, el fracaso escolar,
estaria determinado por condiciones estructurales propias de la logica del sistema
capitalista imperante y, por lo tanto, las soluciones escapan del ambito de la

educacion misma ya que se encuentran en la estructura socioecondmica”?’.

se registraron en 1980, Las perdidas de ingreso real para esta categoria de trabajadores fueron en este periodo
del orden o préximos a 40% en México, Perdt y Ecuador, y del orden del 30% en los casos de Chile y Brasis,
En Vuskovic Bravo, Pedro. La Crisis en dmérica Latna - Un Desafio Continental. Coedicion de Siglo XXI
Editores y Lditorial de la Universidad de 1as Naciones Unidas. México, 1990.

* En este texto, se enliende por capial cultural a la historia de aprendizajes con los que =i nifio flega a la
escuela, producto 1ante de su contexte familiar y sociaf, g2 en conjumo favnrecen o inhibaen 1a construceién
de nuevos conocimientos v desempenios.

\uitoz, lzquierdo. “Estrategias para Mcjorar e} Acceso.... 1988, op. ¢it. p. 130,
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Varios estudios confirman que los recursos educativos que se destinan a la
educacion son significativamente menores en las sociedades mas pobres si los
comparamos con los que se distribuyen en los paises mas ricos. Mufioz lzquierdo
cita el estudio de Heyneman y White en el que se demuestra la discrepancia que
existe entre el valor de los recursos educativos ~relacionados con los materiales
didacticos y otras asignaciones presupuestales independientes de los salarios- a
que tienen acceso los estudiantes de naciones ricas y los de fos paises
econdmicamente menos desarrollados. Las cifras correspondientes oscilan entre

80 centavos de délar en el caso de Bolivia y 300 délares en el de Suecia.®®

Incluso al interior de los paises existe fuerte desigualdad en la distribucién de los
recursos entre las escuelas, dependiendo si se frata de paises desarrollados o
pobres. Por ejemplo en los paises menas desarrollados, la distribucidn de los
recursos educativos disponibles entre los centros educativos es mas inequitativa
gue como se manifiesta entre las instituciones educativas de los paises ricos.
Segun Munoz tzquierdc esto se explica por las correlaciones existentes entre los
vatores de (0s recursos a que tienen acceso los estudiantes y el nivel
socioecondmico de los mismos; mientras que en ocho paises latinoamericanos es

mas alta, siendo de 0.22; en ocho paises mas ricos es de 0.10.%

A pesar de las reformas en el sislema educativo durante los noventa,
especialmente en el sector que oferta la educacién basica, la inequidad en el
acceso a la educacién todavia estd asociada al estrato social de origen de los
educandos. Como sefiala Oitcne, (1999} "en gran medida las oportunidades (de
acceso y de permanencia en ia educacion) quedan fijjadas en el patron de
desigualdades prevaleciente en la generacion anterior™®. Para los nifios situados
debajo de la linea de la pobreza la desigualdad en la oferta educativa se expresa

en por to menos cuatro rubros; en el nivel de educacion de los profescres, en el

¥ Muitoz lzquierdo. Estadn del conocimiento 1996, op. cit, p. 164
* jiden. p. 165
¥ Ottone, E 1999, p. 86,
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gasto por alumnos destinade a !a educacion en el tiempo de instruccion gue

reciben y los recursos instruccionales a los que fos alumnos tienen acceso®’
2.1.2. Elconcepto de equidad
2.1.2.1. Lajusticia como equidad

La equidad en educacién no involucra dnicamente fa distribucion de recursos, sino
que en ello esta implicito una concepcion de justicia. Conforme a éste, las
sociedades definen sus propios principios filosoficos y morales. Con relaciéon a
esto se afirma que “cualquier determinacién de equidad deberia hasarse en el
hecho acerca de cémo los recursos son distribuidos y en un juicio normativo
acerca de como la sociedad debe distribuir los recursos™?. De ahi la importancia
de analizar las principales posiciones desde donde se plantea e} cencepto de

equidad y definir el que orientara este trabajo.

El concepto de equidad, seqtn 1a concepcion filosdfica desde donde se postuia,
tiene su propio significado y con ello sus implicaciones en la vida social. Un
enfoque tedrico con fuerte presencia en la sociedad actuai, ¢s el Utititarisma**
Esta corriente considera que un acto es correcto cuando maximiza ta felicidad
general. Una posicion utilitarista es aquélla gue, en ausencia de una base de
informacién sélida, opta por las decisiongs que beneficien a una mayoria de
personas, y considera aceptables aquellas politicas orientadas a promover ef

bienestar general.

La principal objeciéon a esta postura e€s que consiente la violacidn de ciertos
derechos, en algunos casos de las minorias, en nombre del bienestar mayoritario.
Para esta teoria, resulta justificable el hecho de sacrificar a una parte de la

sociedad en virtud del beneficio de las restantes.

* Reimers, F. Compensatory Policies and programs in Lattn America: Who Remains to be learned, Presented
at the Research Conference on poverty and Education in the Americas. Harvard University. May 4, 2000 p. 1.
? psacharopoulos, G. and Woodhall, M. Education for developmenr. Washington, D. C World Bank, 1985 p.
247,

* Seglin Latapi, P. (op. cit) ¢l Utilitarisme fue prefigurado por David Hume (1739) fundado por Jeremy
Bentham (1789), bautizado v popularizado por Jolur Stuart Mill (1261}, sistematizado por Henry Sidgwick
1 1874); ha sido la base dc la economiz nermativa de los estados curopeos, orientados a la gencralizacion del
bienzsiar.



Una visién utilitarista en educaciéon tenderia a justificar la imposicién de un
curriculo semejante en todas las escuelas, en beneficio de alcanzar una identidad
naciaonal que supuestamente beneficiaria a la mayoria, sin reparar en la pérdida da

identidad de tos pueblos autoctonos™.

En oposicién al Utilitarismo surge una teoria que intenta proponer una mejor forma
de orientar el desarrollo de sociedades mas justas y equitativas. Se trata de la
Tearia de la Justicia inicialmente desarrollada por John Rawls*®. En una
concepcion revisada de la teoria de la justicia como equidad, en su obra
Liberalismo Politico y posteriormente en su Réplica a Habermas*® sefiala "Concibo
fa justicia como equidad et desarrollo de una concepcidn politica liberal de la
justicia para un régimen democratico..."*’. Esta categoria, como le llama Rawls,
incorpora las cuestiones de ‘justicia basica’ que inciden tanto en los aspectos
esenciales de la justicia distributiva como en los niveles de desigualdad, las
condiciones para la igualdad efectiva de oportunidades y la dimensién econdmica

en general.

La idea de Rawls, que en cierta medida ha impuisado decisiones trascencentes ce
politica social en materia de equidad, fue expuesta criginalmente an su obra
Teoria de la Justicia. En esta expone que en esencia un contrato social es jusio &t
comparado con otros arreglos sociales, es el mejor para aquelios relativamenie,
mas postergados de la sociedad. "Esto es, las violaciones a una idea estricta de
igualdad séio son aceptables en el casc de que sirvan para engrosar las porcicnes
de recursos en manos de los menos favorecidos, y nunca en el ¢aso en que las

disminuyan“‘e.

A través de dos principios de justicia desarrolia la exposicién del principio de {a

diferencia:

“ Un analisis detallado de las derivaciones del Utilitarismo la rea'iza Sen, Amartya Desarroflo v fiberrad
Barcelona, Espafa Editorial Plancta., 2000 ( pp 81-85).

4 Rawls, I. Teoria de fa Justicia México. Ed. Fondo de¢ Cultura Econdinica. 1971.

“ Rawls sc preocupa por impuisar o que € lama la idea central; esto es que “el liberalismo poiitico se mueva
en el campo de la categoria de lo politico ¥ deja la filosefia tal como esta. Deja inalteradas todo tipo de
doctrinas religiosas, tiloséficas y morales..” Habermas, Jirgen y Rawls. John Debate sobre el liberalismo
politico. Bspafiz Ed. Paidos. 199% 0 78,

7 Hahermas, Jirgen y Rawls, John, Debate sobre el liberatismo politico, Tspaia. Ed. Paidds. 199§ p. 77,
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1. Cada persona ha de tener un derecho igual al esquema mas extenso de
libertades basicas iguales que sea compatible con un esquema semejante de

liberfades para los demas.

2. Las desigualdades sociales y econdémicas habran de ser conformadas de modo
tal que a la vez que: a) se espere razonablemente que sean ventajosas para

todos, b) se vinculen a empleos y cargos asequibles para todos*®.

Rawls aflade que estos principios habran de ser dispuestos en un orden serial
dando prioridad al primer principio sobre el segundo. Estos principios rigen la
asignacion de derechos y deberes regulando la distribucidn de las ventajas
econdmicas y sociales. De las libertades basicas sefiala las mas importantes; la
libertad politica, de pensamiento, la personal y el derecho a la propiedad. El
segundo principio se aplica, en su primera aproximacion, a la distribucién de

ingreso, la riqueza y al disefio de las organizaciones.

Estos principios son el fundamento del principic de la diferencia que, de acuerds
con éste, las mayores ventajas de los mas beneficiados por la loteria natural sen
justificables s6lo si ellas forman parte de un esquema que mejera las expectativas

de los miembros menos aventajados de la sociedad.

Mas tarde, Dworkin®® ampliaria esta visién defendiendo la posicion del fiberalismo
igualitario al sefalar que las personas deben tener fa posibilidad de comenzar sus
vidas con iguales recursos materiales, y deben tener una igua! posibilidad de
asegurarse contra eventfuales desventajas. Este esquema (subasta + seguros)
permite corregir del modo correcto los efectos de ia mala fortuna sobre a vida de
cada uno, solucionando, segun Dworkin, las deficiencias de la propuesta de

Rawls.

2.1.2.2 Comunitarismo

* Gargarelia. Roberto. Las teorias de la justicia después de Rawls. Espaia, Ed. Paidos. 1999,
” Op. Cit. Rawls. Joho. Teorie de la Justicia p. 82
* Citado por Gargarella, R. Op. cit. p. 74.
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En oposicidén clara al liberalismo de Rawls, tos comunitaristas como Michael
Sandel y Michael Walzer®, realizan una revisién y una critica a éste. Seifialan que
la posicion de Rawls es incapaz de explicar ciertas experiencias humanas basicas.
Par ejemplo, que existan ciertos propdsitos compartidos por una comunidad y gque

puedan ser vistos como formando una parte integral del propio ser.

Afirman que el liberalismo no reccnoce los profundos vinculos gque unen a los
individuos de una misma comunidad entre si, ni reconoce los vinculos que atan a
aquellos individuos con st misma comunidad: el liberalismo parece concebir a los
sujetos como “separados” unos de otros y de su comunidad. En este sentido, la
comunidad debera respetar el derecho inviolable de cada uno a expresar sus
ideas libremente, por mas que aquellas ideas contribuyan a socavar valores que el

resto de la comunidad considera como pricritarios.

Los comunitaristas sefialan que la idea de comunidad debe remplazar la idea de
justicia. Advierten que la justicia es necesaria porague no podemos conocernos
unos a otros, 0 a nuastros fines, to suficientemente bien como para gobernarnos

exclusivamente a partir del tien comun.

Walzer defiende una nocién "compleja” de igualdad, en la que cada bien debe
distribuirse de acuerdo con su propio significado; que se contrapcne a una idea
‘simpie’ de la igualdad, segln la cual lo que la justicia requiere es la mejor
distribucidn de algun bien determinado (distribuir mejor el dinere, por ejemplo).
Para Walzer, en el momento en que reconocemos el distinto significado gue tienen
bienes diferentes, llegamos a entender coémo hemos de distribuir tales bienes,
quiénes deben hacerio y por qué razones; el reconocimiento de dicho significado

‘dispara’, la aparicidon de un principio distributivo particutar.

Un punto importante para el analisis de las politicas de equidad en el contexto del
sistema educativo, de lo expuesto por los comunitaristas, tiene que ver ccn el

hecho de que ciertas comunidades pueden menospreciar los bienes que se van a

' Citados por Gargarelia, R. Op. cit. p.125 — 159y Sankowski, £ Liberalism, Communitarianism, andd
Moral Fducation University of Oklahoma 1999
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distribuir, ¢ pueden considerar que tales bienes deben distribuirse de acuerdo a
pautas nc necesariamente igualitarias; 0 pueden entender, ain, que no todos los
bienes en cuestion deben distribuirse de acuerdo a principios idénticos —por
ejemplo, pueden entender que ciertos bienes no deben distribuirse
igualitariamente sino, en todo caso, de acuerdo a ciertas tradiciones habitualmente
aceptadas dentro de la comunidad en cuestidn—. Esto es particularmente
importante cuando el bien que se pretende distribuir es la educacién a través de
programas educativos definidos por un grupo que comparte principios culturales
diferentes al grupo beneficiario, o bien las reglas a fravés de las cuales se ha
determinado distribuir el servicio educativo no responde a la tradicion y cultura del

grupo en cuestidn.
2.1.2.3. El desarrollo como libertad

La concepcion de la libertad que adopta Amartya Sen (2000) se refiere tanto a ios
procesos que hacen posible la libertad de accion y de decisidn como las
oportunidades reales que tienen los individuos, dadas sus circunstancias
perscnales. Para Sen, tanto los procesos como las oporiunidadas tienen
importancia por derecho propio, y cada uno de los aspectos esta relacionado con

la concepcion del desarrolio como con el de libertad.

Segun este enfoque, tener mas libertad®™ para hacer las cosas gue tenemos
razones para valorar; 1) es importante por el derecho propio a la libertad total de la
persona y: 2) es importante para aumentar las oportunidades de ia persona para
obtener resultados valiosos. Para Sen los "bienes primarios” de Rawls en nada se

asemejan a la oportunidad de conseguir una alta calidad de vida.

En una clara critica a Rawis, sefiala que la teoria propuesta de la prioridad politica
independienie de las consecuencias, adolece de una considerable indiferencia

hacia las libertades fundamentales que acaban teniendo o no los individuos. "La

2 Amartya Sen distingue cinco tipos distintos de libertad: 1) las liberlades politicas; 2) los servicios
econdmicos; 3) las oportunidades sociales; 4) las garantias de transparencia; y 5} la scgunidad protectora,
Cada uno de estos tipos de derechos y oportunidades contribuyen a mejorar la capacidad general de una
persona. También pueden contribuir a complementarse mutuamente. Amartya Sen. Dcsarroffo y Libertad
Barcelona, Espaia Editorial Planeta. 2000 pp. 440 .
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razon para conceder una prioridad fan absoluta a la libertad puede discutirse
demostrando {a fuerza de otras consideraciones, incluida la de las necesidades
econdmicas y se pregunta; “;Por qué van a ser menos importantes las
necesidades econdmicas vitales, que pueden ser cuestiones de vida o muerle,
que las libertades personales?”.

Desde esta posicion el papel de la renta y de la rigueza por importante que ésta
sea, tiene que integrarse en un analisis mas amplio y completo de éxito y de las
privaciones. Lo crucial es centrarse en |la carencia de capacidades para poder
comprender la pobreza de las vidas humanas. El “espacio” correcto no es —afima
Sen— ni el de las utilidades (como sostienen los partidarios del enfoque del
bienestar) ni el de los bienes primarios (como exige Rawls), sino el de las
libertades fundamentales —las capacidades— para elegir la vida que tenemos

razones para valorar.

De esta manera, desde la posicién de Sen, en el disefio de una politica basada en
la equidad, es importante considerar las caracteristicas personales que
determinan la conversién de ios bienes en capacidades de la persona para
alcanzar sus fines. De acuerdo con su concepcidn la “capacidad” de una persona
se refiere a las diversas combinaciones de funciones o desemperios que puede
conseguir. Por lo tanto, la capacidad es un tipo de libertad: la libertad fundamentaf
para conseguir distintas combinaciones de desempefios —o, en {énminos Mencs

formales, la libertad para lograr diferentes esiilos de vida-.
2.1.3. El significado de la equidad en educacion basica

El propésito de esta seccidn, es analizar de manera sucinta el concepto de
equidad en educacion, especialmente en la basica. Se sabe que en una vision de
conjunto de los sistemas educativos, la equidad se entendié como el destinar mas
interés y recursos al nivel de educacion basica, incluso en detrimento de los
niveles educativos superiores. Aungue en la actualidad este no es el caso, y existe
cierto acuerdo en gque cada uno de los niveles de la educacion, deben tener su
pricridad particular, varios educadores se han preccupado por definir y aclarar qué

significa promover la equidad en educacion basica.
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Por fo menos hay cuatro grandes rasgos que permanecen estables cen relacion a
lo que se ha declarado sobre equidad (Cuadro N° 1). Estos pronunciamientos
aparecen tanto en declaraciones de organismos internacionales, como en
reflexiones de educadores, en este caso, de México™. A fin de profundizar en su
analisis, se rescatan cinco declaraciones que por su caracter, resultan
trascendentes para analizar el tema de la equidad. Dos de ellas corresponden a
Declaraciones Mundiales de la UNESCO®, otras dos a Documentos de la
CEPAL%® y una a la Séptima Reunion del Proyecto Principal de Educacién para
América Latina y el Caribe (MINEDLAC VI*® que, ademas de resaltar las
declaraciones de las otras reuniones, presentan un énfasis especial en la équidad

educativa.

{a primera categoria, respecto a las posiciones sobre equidad en educacién
hésica, tiene que ver con la promocién de la igualdad en el acceso y la
permanencia de 1os nifios en educacién basica. El acceso a la educacion de todos
los nifios todavia implica un reto en México y en la mayoria de los paises en
desarrollo, sin embargo, el principal desafio es consolidar su permanencia en el
sistema educativo, principalmente la de los grupos marginados. Esta categaria

tiene que ver con la disponibilidad efectiva de la oferta educativa a io largo de la

*' Latapi, P. "Reflexiones sobre la justicia en la educacién” en Revista de Estudios Latinoamericanos Vol,
XXII N° 2. México, CEE. 1993 pp. 9-41 y Martinez Rizo, F. “La desigualdad educativa en México”. en
Revista de Estudios Latinoamericanos Vot XXII N° 2. CEE. México, D F, 1992 pp. 55-120.

*UNESCO. World Deciaration on Education For All. Meeting Basiv Learning Needs. Jomtien, Tailand. 3-9,
March, 1990 o QREALC/UNESCO. Provecto Principal de Educacion, Situacion Educativa de América
Latinay el Caribe, (1980-198%2) Santiago de Chile. 1992 y UNESCO. foro Mundial sokre la Educacion.
Dakar, Senegal, 26-28 de abril de 2000.

* CEPAL/UNESCO. Educacién y Conacintiento Eje para la Transformacion Productiva con Equidad
Santiago, Chile. 1992 y CEPAL/UNESCO. Equidad Desarrollo y Ciudadania. Santiago, Chile. 2000,

** OREALC/UNESCO. Educacion para el Desarrofio y la paz . 1996 op. cit.
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Y

POSICIONES RESPECTO A LA EQUIDAD EN EDUCACION BASICA

CUADRO N° 1

“Universalizar el “Bien a “Proporcionalida “Educacitn y “Valorar la “Educacién para "Educacion para
acceso y promover distribuir” d solidaria” Conocirniento. Eje de diversidad” Todos". la equidad, la
la equidad” l1a Transformacién ' competitividad y
i productiva con la ciudadania®
_ equidad”
m_ Declaracién Mundial | Martinez Rizo Latapi, Pablo CEPAL VI Reunidn del FORO MUNDIAL DE CEPAL
de Educacion para (1992} {1893) (1992) PROMEDLAC EDUCACION DAKAR (2000)
Todoes {1980) {1996) {2000}
Educaciéon lgualdad de Expansion de los Estimulos a la Educacion integral Equidad pre-
Temprana oportunidades programas d2 educacién | educacién para la primera sistemna
formales a preescolar preescolar y infancia
. nifios de 5 affos temprana
Iguaidad de Asegurar el accese | lgualdad de Igualdad de Accesc y | iguales oportunidades Acceso y culiminacion | Centinuidad
acceso y para nifias y [ Acceso y Permanencia para tcdos de acceso a de {a educacion de educativa
permanencia | mujeres Removerla | Permanencia una educacién de calidad para todos los | (Equidad intra-
para nifios y desigualdad en calidad nifos y las nifas y sistemay}
ninas grupons desasistidos grupos en situaciones
dificiies
Mas y mejor Educacion basica de | Desigualdad lgualdad de Insumos | El debate se centra enla | Discriminacion Garantizar a las nifas | {Equidad intra-
educacion a cahdad para todos cuaniitativa de | Compensacion de calidad de |a oferta posiliva. Modelos | acceso pleno y sistema}
los pobres iNsuUMmos Insumos educativa de ensefianza equitativo a una
adecuados educacion de buena
i ) calidad
Lograry Cportunidad para Igualdad de Minimo de resultades | Oporiunidades Oportunidades de | Garantizar resultados | Oportunidades
mantener ur | lograr y mantensr resultados {acciones semejantes de aprendizajes de aprendizaje para todos para
nivel nivel aceptable de escolares compensatorias) tratamiento y resultados. | persenalizados. reconocidos y gue desarrollen
aceptable de | aprendizaie Eficacia en las Distribucién mensurables SUS
aprendizaje estrategias para resolver | equitativa de potencialidades
el problema de los coneocimientos {(Egquidad intra-
excluidos sistema)
aprend zajes igualdad ce Prioridad a los Respuesta a las Equidad post-
socialmente resultados resultados de diferencias sistema
relevantes y externos aprendizaje. Acceso a sociales y
atiles conocimientos culiuraies
_ socialmente
; significativos

_ FUENTE Eiaboracion propia con base en los documentos especificados. Ao 2002




educacién basica, pero también con la capacidad del sistema de asegurar Ia
permanencia de los nifios; asi lo consideran tanto Martinez Rizo, FS7 como

% Es hasta fines de los afios noventa cuando el énfasis en la

Latapi, P.
permanencia © en la cuiminacidn de ia educacién, especialmente de los grupos
en situaciones dificiles® o en la continuidad educativa®; se hace presente en las
declaraciones de los organismos internacionales®'. La CEPAL realiza un amplio
analisis sobre la importancia de ia continuidad®? que debe expresarse en tres
aspectos: asistencia efectiva a clases, progresidon efectiva a lo fargo del proceso
{minimizacion de la repitencia) y permanencia en el sistema (minimizacién de la

desercién).

La segunda categoria de equidad se refiere a la importancia de ofrecer mas y
mejor educacion a los alumnos de los grupos desasistidos. No basta que ingresen
al sistema sino que el Estado deba hacer un esfuerzo extra para compensar las
desventajas en el capital cultural con el que los nifios ingresan. Debe haber una
desigualdad cuantitativa de insumos a favor de los grupos en desventaja (Martinez
Rizo, F)®. La fundamentacién se basa en el principio de proporcionalidad
sclidaria {Latapi, P.}* orientado a fortaiecer a los mas débiles, bajo criterios de

discriiminacion positiva o de focalizacion. La CEPAL®® introduce ef término

“Martinez,Rizo, F. 1992. op. cit..

% Latapi, P. Op. cit. 1993.

* UNESCO. Foro Mundial sobre la Educacicn. Dakar... 2000. op. cit. p

@ CEPAL/UNESCO. Equidad, Desarrolio y Cludadania. Santiago, Chile. 2000. Op. cit.

' La declaracién “educacién basica de calidad para todos” de UNESCO (1990) ya presenta <xn claridad la
importancia de que todos los nifios permanezcan en las escuelas recibiendo una buena educacion.

2 Los esfuerzos e inversiones destinados a incrementar ta continuidad educativa seran eficientes v eficaces en
mas de un sentido

Primcro, porque optimizan el uso del gasto de inversién en cobertura educativa.

Segundo, porque dado que la discontinuidad educativa mas aguda se da en los grupos mds vulnerabies (pobres
y, sobre todo pobres rurales), ¢l apoyo a la continuidad beneficia a ¢stos grupos y tiene, por ende, un sesgo
redistributivo progresivo.

Tercero, porque existen significativos retornos intergeneracionales. Produce un efecto tavorable en ¢
desempefio educacional de nifios y jovenes de la provima gencracion, reduce los niveles de desercion y
repelicion y aumenta la cantidad y oportunidad de los afios de estudio cursades.

Cuarlo, existe una evidente correlacidn entre mayor educacion de las mujeres pobres y mejores condiciones
de salud de sus familias 2 futuro. {ver también Hopenhayn, Martin y Ottone, Emeste £f gran estahaon
Meéxico, Ed. Fondo de Cultura Econdmica. 1999 pp. 75 - 104,

“* Martinez Rizo, F. op. cit. p. 66,

“ Latapi, P. op. cil. p. 35.

“ CEPAL/UNESCO. Fquidad, Desarrolio y Ciudaduniu. Santiago, Chile. 2000. op. cit.
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‘equidad intra-sistema” para referirse ai grade de homogeneidad en la calidad
(aunque no necesariamente en |os contenidos) de la oferta educativa entre
establecimientos de educacidon basica localizados en distintos estratos

socioeconémicos y en distintos contextos espaciales.

La tercera categoria de equidad se refiere a la oportunidad que deben de tener
todos los nifios, independiente de su condicién de origen, para lograr y mantener
un nivel aceptable de aprendizaje, tal como se afirmé en la Declaracion Mundial de

Educacion para Todos en Jomtien, Tailandia®®

y que es recuperada en el Foro
Mundial de Educacién de Dakar®’. El reto es garantizar el acceso pleno vy
equitativo a una educacion de buena calidad y de un buen rendimiento. En
MINEDLAC VII%® el concepto clave es asegurar una educacidn de calidad y at
mismo tiempo valorar la diversidad. Para ellg la preocupacion fundamental a lo
largo del documento es cambiar el énfasis en la transmision frental del
conocimiento —que empobrece el aprendizaje sobre todo en las escuelas con

menos insumos educativos— a un aprendizaje personalizado, censtructivo y grupal.

La cuarta categoria de equidad hace referencia a la importancia de que los
egresados cuenten con aprendizajes socialmente relevantes y uliles para
desempefiarse en el sector productivo. En CEFPAL (1992)%° se acentiia la
prioridad a los resultados del aprendizaje con acceso a conocimientes socialmente
significativos y se declara mediante la premisa “acceso universal a los cddigos de
la modernidad’® la importancia de lograr convergencias entre los desemperos

productivos y los desempefios ciudadanos. MINEDLAC VII™

recupera el cencepto
“‘codigos de la modernidad” con énfasis en dar respuesta adecuada a las
diferencias sociales, culturales, lingliisticas y geograficas, entre otras. Destaca en

esta propuesta la distribucién equitativa de conocimientos socialmente

“ UNESCO. World Declaration on Education For Al 1990. op. cit.

* UNESCO. Foro Mundial sobre la Educacion. Dakar... 2000, op. cit.

“* OREALC/UNESCO. Educacion para el Desarrollo v la paz. . 1996, op. cil.

“ CEPAL/UNESCO. Lducacién y Conociniento Eje para. 1992, op. cit.

" Que se definen como el conjunte de conocimicnlos v destrezas requeridos para participar en la vida pibiica
y desempediar un papel productivo en la sociedad moderna. Idem p. 20

T OREALCIUNESCO. Cducacion para ef Desarrollo v la paz 1996, op. it
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significativos, como en CEPAL (1992)7?, pero no tnicamente para insertarse en fa
vida productiva sino como fa condicidn fundamental para crear una cultura de la

paz y de la tolerancia.

Un criterio presente también en la mayoria de las propuestas tiene que ver con lo
que en CEPAL (2000) se denomina equidad pre-sistema que tiene que ver con la
capacidad para absorber la oferta educativa de usuarios que llegan al sistema
desde muy variadas condiciones ambientales, familiares y culturales. Para esto se
propone expansién de los programas de atencidn preescolar’®, estimulos a la
educacién preescolar, fortalecer la estimutacién temprana o la educacién inicial’™®,
para culminar afirmando la importancia de la educacion integral para la primera
infancia’. Aqui lo esencial es compensar las limitaciones y desventajas iniciales
de los nifios en condiciones de pobreza para desarrollar la capacidad de

aprendizaje en edades posteriores.
2.1.4. Observaciones adicionales

En general no existen diferencias de fondo en los planteamientos sobre equidad
desarrolladas por las diversas instancias. Para la CEPAL en 1992, fa equidad se
define como “la igualdad de oportunidades de acceso, de tratamiento y de
resultados” y liga al concepto de equidad el de eficiencia; y al de competitividad el
de ciudadania, sosteniendo que la equidad ya no es analizada simplemente desde
el punto de vista de la cobertura y que el debate esta certrado en la calidad de la
oferta y en la eficacia de las estrategias aplicadas para resolver et prablema de los
excluidos de |la ensefianza y la capacitacion. &£n ei 2000, la CEPAL sigue haciendo
énfasis en la adquisicién de destrezas para la incorporacion peitinente en las
nuevas formas de produccion y en la participacion constructiva en los espacios
publicos. En esta etapa resalta la preponderancia a {a justicia educativa. Se
afirma que una “politica a favor de la equidad en el ambite de la educacién debe
detectar los grupos vuinerables que padecen distintas formas de mala calidad

formativa, pero también tiene que locatizar a aguellos afectados por una situacion

2 CEPAL. 1992 op. cit. pp. 61, 63.
™ Idem.
M OREALC/UNESCO. Educacion para el Desarvoflo v la paz 1996. op. cit.
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especialmente critica en cualquiera de ias demas esferas”. En fo general, el
planteamiento de la CEPAL en el 2000 es que una politica educativa en pro de la
equidad tiene que establecer una relacion inversamente proporcional entre las
capacidades educativas preexistentes de un grupo determinado y la integralidad,

duracién e intensidad de la politica cuyo objetivo es realzarlas.

Para MINEDLAC VII un mayor nivel de equidad implica ayudar a que los nifios
aprendan, concentrar la ensefianza en aspecics sustantivos, avanzar hacia un
curriculum abierto y a reforzar la flexibilidad de los sistemas educativos. En
sintesis, este planteamiento sefala que la equidad implica el mejoramiento de la
calidad de la educacion de los mas necesitados, la discriminaciéon positiva para las
escuelas pobres y el énfasis en el potencial de los grupos marginados.

Por otra parte UNESCO, en Dakar 2000, pretende vincular a la educacién con
“‘una aclividad sectorial sostenible y bien integrada, que esté explicitamente
vinculada con la eliminacidn de la pobreza y las estrategias de desarrolio” ademas
avanzar en el compromiso y participacion de la sociedad civil en Ia formutacién,
aplicacién y seguimiento de las estrategias de fomento de la educacion; pero
también en la aplicacion y supervision de las estrategias con un fuerte caracter de
rendicién de cuentas. Se trata de, a la vez que impulsar el dialogo vy la
participacion de la sociedad en la toma de decisiones, promover |z supervision v el
control de la sociedad en el uso de los recursos de fomento a la educacion,

En una conexién entre los planteamientos de los organismos internacionales y los
enfasis que desarrollan las diferentec teorias de justicia se puede cbservar que el
enfoque de desarrollo con libertad de Amartya Sen esta en consonancia con 03
planteamientos mas recientes de la UNESCO y de ia CEPAL, por eismplo esta
presente la preocupacion por ia eliminacion de la pobreza, por la ampliacion de
oportunidades economicas, de libertades politicas y de oportunidades sociales, asi
como el interés por la promocion de la salud, la educacion basica y el fomento y el
cultivo de las iniciativas. Sin embargo, en la practica los programas orientados a
fomentar la equidad en educacién (no obstanfe reconociendo que la politica

educativa es imprescindible pero insuficiente por si sofa para superar la falta de

" UNESCO. Foro Mundial sobre fa Educacton, Dakar... 2000. op. cit,
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equidad caracteristica del desarrollo latinoamericano’®) responden en cierto grado
a algunos de los planteamientos de fa teoria de la justicia distributiva de Rawls ya
que:
1. suponen, a través del principio de la diferencia, la distribucién de las
ventajas econémicas y sociales,
2. a pesar de esto, no logran impactar en la disminucién de las desigualdades
de origen y por lo tanto en el desarrollo educativo y social,
3. no han alcanzado (en mayor medida a lo que se ha logrado sin la presencia
de los programas) el desarrollo de capacidades o desemperios, segun lo
conceptualiza Amartya Sen.

" Ocampo José Autonio. Educacidn y equidad. Informe del Secretarto Ejecutivo de fa Comision Economica
de América Latina y ¢l Caribe (CEPAL).
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2.2. La Educacién en el Medio Rural

En este apartado se realiza unha presentacion de las condiciones en la que se
desarrolla ia educacion primaria en el medio rural. Se revisan los factores que se
relacionan con el escaso desempefio de la educacion primaria en ese medio.
También se hace una presentacion de fas oportunidades educativas que se
consideran necesarias para que los alumnos logren culminar la educacion primaria
y obtengan los beneficios que se supone, se derivan de la escolarizacion,

Una parte importante de este texto plantea ¢l problema del escaso impacto de la
innovacion educativa y de las condiciones que scn indispensables para producis
los cambios esperados.

2.2.1.Educacion en ambientes rurales

La educacién en contextos rurales implica grandes retos dificiles de enfrentar, aun
en los paises con cierto nivel de desarrolio educativo. A pesar de que la educacion
basica se ha universalizado y con ello ha llegado al medio rural, fos resultados son
aun muy escasos. Todavia existen una serie de condicionantes que determinan
que ia mayoria de los alumnos fracasen al intentar cursar la educacian basica. Los
factores que tienen una influencia decisiva en el fracaso de los alumnos dentro de
Ja institucidn escolar, tienen gue ver con fas caracteristicas organizacionales (clima
laboral, trabajo colegiado, evaluacién del desempefio) las caracteristicas
institucionales, {unigrado vs. mulligrado, infraestructura), fas practicas
instruccionales del profesor, sus caracteristicas personales, pero también las

caracteristicas del nifto y su familia’.

Enseguida se presentan algunos rasgos especificos de cada uno de estos

factores.

il . . , , .
Espinola, V. ¥y Martinez, R. Importancia relativa de algunos factores del rendimiento educativo Consulta

aexpertas CEPAL. (19961



2.2.2. Caracteristicas organizacionales

Las caracteristicas organizacionales de la escuela tienen un impacto importante
en el logro académico de los nifios. En el caso de {a escuela rural, la investigacion
muestra que las caracteristicas de las escuelas son mas determinantes que en el
caso de las escuelas urbanas.

En ta educacion en el medio rural las condicionantes organizacionales se
relacionan con la escasa asesoria y supervision pedagogica. Los profesores
pocas veces reciben apoyo y acompafamiento para mejorar el desempeno de sus
tareas pedagdgicas. En estas escuelas el profesor atiende mas de un grupo, los
grupos son pequefics ~menos de 10 alumnos por grupo—. Las escuelas tienen
menos de seis grupos y generaimente son atendidos por uno o dos profesores. Un
mayor porcentaje de alumnos son repetidores, algunos son extraedad, y no
cursaron Jardin de Nifios.,

De acuerdo con resultados de estudios realizados en la entidad, en estas escueias
hay menos dias efectivos de trabajo, debido a gue el profesor tiende a ausentarse
con mayor frecuencia. Los profesores tienen menos preparacidn acadéemica.
Existen menos recursos instruccionales y de los que llegan, muy pocos son
pertinentes para la practica en las escuelas rurales, especificamente las
multigrado, por lo que tienen un uso limitado por parte de los profesores. También
en las escuelas del medio rural mayor cantidad de alumnos zon repelidores y
generalmente se afienden mayor cantidad de grupos por profesci. Todas estas

variables generalmente se asoctan con menores aprendizajesm.

2.2.3. Practicas instruccionales

Las practicas pedagodgicas de los profesores generalmente se asocian a [os
niveles de rendimiento educativo. En las escuelas multigrade los estudios
coinciden en sefalar que el modelo de ensefianza que se efeciua en estas

escuelas, generalmente la ensefanza frontal, combinada con alumnos

™ Ortega, E. ¥ Factores Deternunantes del Aprendizage en la Fscuela Primaria. Informe de la Evaluacion de
la Educzcion Primaria. Gobierno del Gstado de Chihvahua. México. 2000
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heterogéneos, deriva en un escaso aprovechamiento académico’™. En México, péﬁi\/\)
estudios realizados por la Secretaria de Educacion Puablica en las escuelas del@
medio rural, muestran que los maestros no estan capacitados adecuadamente en
la practica efectiva de ensefanza. El modelo de ensefanza esta
predominantemente centrado en el maestro. Se orienta al grupo comao un todo, se
basa en el libro de texto como Unica fuente de informacion y practica, y se apoya
en el pizarrébn como unico recurso didéctico. Asi, es evidente que en situaciones
multigrado, pocos maestros estimulan activamente la practica de sus alumnos. El
trabajo grupal de los alumnos practicamente no existe. Las experiencias de
aprendizaje son mondtonas y consisten fundamentaimente en leer textos, copiar
en el cuaderno o realizar ejercicios dictados por el maestro o escritos en el

pizarron®,

Varios estudios muestran que el profesor del medio rural se encuentira
practicamente solo, sin ningun tipo de apoyo por parte del director, mucho menos
del supervisor, quién nunca o casi hunca proporciona sugerencias pedagogicas.
La mayoria de los maestros de las escuelas rurales, realizan su trabajo en
soledad. recayendo sobre ellos toda la responsabilidad de las decisiones tomadas

en la escuela®".

2.2.4. Caracteristicas del nifio y la familia

También las condiciones de la familia tienen un impacto en la permanencia y en el
logro académico del nifiv. Las caracteristicas del nifio ¥ la famiiia son importantes
porque en gran medida determinan la forma en que van a responder a las
oportunidades educativas que se presentan. El nivel de pobreza en el hogar,
presente con mayor frecuencia en el medio rural, se asocia con el nivel de

escolaridad de los padres y por lo tanto con la capacidad de proparcionar apoyo

 OEA. Educacidn en las Américas. Calidad y Eguidad en el Proceso de Globalizacién, Washington. D. C.
1598

" Schmelkes, S. La caltdad en la educacién primaria Un esiudio de caso México. Ed. Fondo de Cultuva
Econémica. 1996

¥ Rosas, L. *Una mirada critica a la capacitacion y actualizacion de los maestros en el medio rural” en
Revisia latinoamericana de esiudios educatives. Volumen XX VI, Ndmero 2, México. CEE. {996, pp. 139-
164 y Schimelkes, S. (Op. Cit)
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academico a los ninos, con las expectativas de logro y en consecuencia con el

nivel de éxito que pueda alcanzar el nifio en la escuela.

Los estudios muestran que estos nifios son inscritos a mayor edad, tienden a

ausentarse mas, cuentan con menos libros en el hogar y para hacer las tareas por

lo que dedican menos tiempo a la realizacién de las lecciones®.

Otras variables que se asocian con la permanencia y el logro académico de estos

nifios, se relacionan con las condiciones de salud y nutricidn, asi como la

necesidad de trabajar a una edad temprana.

El Banco Mundial, a fin de justificar la aplicacion de recursos a este Programa en

fas escuelas del medio rural en México, realiza un diagnéstico de sus

caracteristicas y de la forma en que se llevan a cabo los procesos pedagégicos.

Seglin esta agencia la educacién en México se produce bajo las siguientes

condiciones;

v" Los nifios, especiaimente los pobres, tienen menores niveles de aprendizaje en
fectura.

v’ Capacitacién inadecuada para profesores que trabajan con estudiantes en
resgo.

v Pobre conexion entre los programas educativos, las necesidades de los
estudiantes y de la comunidad.

v’ Deficientes practicas de supervision. Las practicas de supervision estan
fragmentadas, centradas en el monitoreo administrativo, ajustadas a ‘as
normas, excepto a las actividades de ensefianza aprendizaje y al apoyo
pedagagico.

v Débil capacidad administrativa y gerencial a nivel entidad federativa®.

% Ortega, E. {2000). Op. cit.
2 World Bank. Basic education development (pareib) project. May 7, 1998
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2.3, Caracteristicas de la Innovacién educativa

Para el analisis de la innovacién educativa es importante resaltar dos cuestiones.
En primer lugar distinguir entre los términos reforma, innovaciéon y cambio, y en

segundo lugar el nivel del sistema educativo donde ocurren los cambios.

Para Bolivar, existen diferencias susfanciales entre los términos reforma,
innovacion y cambio®. El primero implica modificaciones en la estructura de los
sistemas educativos 0 en la reestructuraciéon del curriculo. Se trata de una
modificacion a gran escala en las metas, en la estructura o en la organizacién del
sistema. EJ término innovacion se refiere a modificaciones en las practicas o
procesos educativos vigentes; son a nivel mas especifico e implican aspectos
como desarrollo curricular, o estilos de ensefianza®®. El concepto cambio se
entiende que es un término mas general que puede englobar a los dos anteriores
y se puede observar en diferentes niveles, esto es, tanto a nivel sistema educativo

como a nivel aula.

Si bien las reformas implican intervenciones en {res niveles: en la administracion
educativa o a nivel sistema; en la organizacion escolar; y a nivel aula; actualmente
las politicas educativas, a fin de lograr cambios en la organizacidn de la escuela o
del aula, tienden a generar cambios o reformas globales y sistémicos que
engloban a la estructura de los sistemas educativos. Por ejemplo si la tendencia
es mayor autonomia en las escuelas, los sistemas educatives tienden a realizar
reformas que lleven a la descentralizacion. En este sentido, al presente es dificil
caracterizar algun tipo de innovacion educativa fuera del contexto de reformas
educativas nacionales. Carnoy afirma que las reformas educativas que se han
llevado en los paises de América Latina al menos se pueden ubicar en fres

grandes categorias no necesariamente excluyentes: reformas impulsadas por la

 Balivar, A. Como mejorar fos centros educativos. Bd. Sintesis. Madrid. 1999 p 39

% Para Blanco, G. R. y Messina, R. G. no es pertincnte orientarse por una tnica definicion de “innovacion”
sino gque se pueden combinar varios criterios para delimitar el campo de la innovacién. Blanco, G. R,
Messina, R. G. Estads del arte sobre las innovaciones educativas en América Latina. Santiago, Chile, Mavo
de 2000 p 12



competitividad, reformas impuisadas por la equidad y reformas impulsadas por el
financiamiento®. Por su parte Gajardo ubica las reformas en educacién en cuatro
grandes categorias: gestion, equidad y calidad, perfeccionamiento docente, y
financiamiento®. Cada una de estas reformas generalmente implica cambios en
los tres niveles del sistema educativo. Por ejemplo dentro de la categoria gestion,
se encuentra la evaluacidn y la rendicion de cuentas. Algunos paises que se
encuentran en este tipo de reforma comprometen a la administraciéon central a
llevar a cabo procesos internos de evaluacién y a reportar a la sociedad los
resultados de las evaluaciones, por su parte {a administracién evalla a todas las
escuelas o a algunas de ellas, y finalmente éstas llevan a cabo evaluaciones que
son reportadas a los consejos que representan a los padres de familia o a diversos

grupos de interés.

A fin de alcanzar los propésitos de la reforma, se discute con interés cuales son
los mejores procedimientos para lievar a cabo los cambios propuestos en cada
uno de los niveles. En mayor medida si los resuftados de investigaciones sobre el
éxito de las reformas, muestran que al cabo de 20 afics, apenas la mitad de las
escuelas adoptaran los cambios propuestos®®. A pesar de que existen factores
externos que crean un ambiente propicio a las reformas, tales como la necesidad
de competir en una economia global, ios nuevos actores internacionales ¢como ios
bancos de desarrollo, las agencias de asistencia Dbilateral y las ONG
internacionales, ademas de que es una prioridad maxima tanto para gobiernos de
izquierda como de derecha; se sabe giie existen factores que limitan el desarrollo
de las reformas. Por ejemplo Corrales identifica los siguientes: la baja incidencia y

el escaso poder de los promotores de politicas, la inestabilidad y la breve

% Carnoy, M. y Moura de Castro, C. ;Qué rimbo debe tomar el mejoramiento de la educacion en América
Latina? Documento de Trabajo. S/ pp. 5-6

i Gajardo, M. Reformas educativas er América Latina Balance de una década. Santiago, Chile, PREAL.
1999 Pp 1-14

B McGinn, Noel, ;Reformas o mejoramiento continuo? Documento de Trabajo, Didlogo Regional de Politica.
BID. Waskington, D. C. 4 y 5 de Abril de 2002, p. 7
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permanencia en los cargoes en el ambito ministerial, el diferente poder entre los

ministerios y los gremios de docentes, entre otros®,

Varios analistas, preccupados de que el esfuerzo realizado en la implementacion
de la reforma, tenga cierto nivel de éxito®® desarrollan una serie de
recomendaciones. Por ejemple McGinn en 1993 seftalaba lo siguiente para

alcanzar los grandes propoésitos de la reforma:

» Entender quién se interesa por la reforma y por qué. La educacion es importante para
muchos grupos por distintas razones.

= Establecer una visién de “futuro ideal” que pueda forjar una coalicién entre grupos que
comparten una o mas finalidades de la reforma.,

« Desarrollar un consenso acerca de los asuntos generales que motivan la reforma,
pero evitar discusiones sobre cuestiones técnicas.

* Involucrar a los responsables de la implementacion en el disefio operativo de la
reforma,

»  Asegurar que el disefo de la reforma sea compatible con las culturas regionates y
locales.

= Envolver al paquete de la reforma con autoridad, financiamiento suiiciente y apoyo de

los lideres mas importantes de la nacién.

» Prever la necesidad de capacitacion de aquellos que van a inpuisar ia reforma:

maestros, supervisores, administradores®’.

La conexion entre las reformas estructurales y la infroduccion de las iniovaciones
en las escuelas y en las aulas es de crucial importancia. Segun Warwick la
“oportunidad de implementar una innovacién aumenta cuando las politicas
nacionales, regionales o locales apoyan el cambio que ésta trae consigo™.

Rodriguez Romero ubica las grandes corrientes de innovacién educativa en las

* Corrales, ). “Aspectos politicos en la implementacion de las reformas educativas” PREAL, Documento #
14. Santiago. Chile. Julio 1999 pp. 5-8

 Algunos autores consideran que ¢} éxito de una reforma debe medirse en funcion de mejores reseltados en
el desempefio infantil (McGinn, 2002, op. Cit.), sin embargo €l andlisis que plantea Corrales se limita a
considerar exitosa una reforma cuando las reformas han sido aceptadas desde el punto de vista polilico, ya sea
la aprobacién del legisiativo o mediante un pacto explicite entre los actores reconocidos (Corrales, J. 1999,
op. Cit).

o McGinn, Noel. “lmportancia de las reformas educativas™. Planeacion y Desarroflo. Volumen XXXIV. N°
3. 1993.p. 41,

2 Warwick, D. ct. al. 1992, Citado por McGinn, 1991, op. cut
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escuelas, que llama, de acuerdo con los términos que las producen y crean,
‘comunidades discursivas'. Estas producen cambios en la forma de administrar y
manejar las escuelas y conviven en el escenario del cambio®™ y son: la comunidad
discursiva de la excelencia, la comunidad discursiva de la reestructuracion y I
comunidad discursiva de las practicas culturales,

En {a primera categoria —la de la comunidad discursiva del aprendizaje- se
pueden ubicar diversos movimientos (Creemers, B. 1998; Scheerens, J. 1999)9“,
entre ellos, el movimiento de escuelas eficaces®™, el de mejora escofar® vy
recientemente la fusién de ambos modelos: mejora de la eficacia escolar”.
Ademas, |a introduccién del enfoque de calidad total en educacidn (Santana, B. J.
1987; Schmelkes, S. 1995) *®. La investigacién de escuelas eficaces desarrollé
una serie de principios y modelos que se supone que, al introducirse en las
escuelas facilitan o promueven el desarrollo de la innovacién o la transformacion
de Ja cultura organizacional de la escuela. Por su parte el movimiento de mejora
escolar, desarrollado mas por los practicos reflexivos que por investigadores

externos a la escuela, busca identificar cuales son los procedimientos mas

¥ Rodriguez Romero, M. M. “Las comunidades discursivas y el cambio educativo”. Revista Electrénica
Heurdsis Vol. 1 N°1. Junio de 1997,

Disponible en http://www.uca.es/HEURESIS/heuresis97/vIn] . htm!}

™ Creemers, B. “Las metas de la mejora escolar v la eficacia de 1a escuela ” en Reynolds, D. (et. al.y Las
escuelas eficaces. Claves para mejorar la ensefignza. México. Aula XXU/Santillana. 1998 p. 37-70.
Scheerens, 1. Schoo! effectiveeness in developed and developing counntries. A review of the research
evidence. University of Twente. The World Bank. June 1999.

** «Se entiende corno eficaz aquel centro que promueve el progreso de todos sus alumnos més alla de lo que
seria esperable considerando su rendimienio inicial y su historial, asegura que cada uno de elios alcance el
mayor nivel posible en todos los aspectos de su rendimiento y desarrollo, y se mantienc asi a lo largo del
tiempo” Muiloz Repiso et. al. “Aportaciones de la teoria de la organizacién al nueve mavimiento tedrico
practico de mejora de la eficacia escolar™. Revista Espaficla de Pedagogia. Afto LTX. N° 218. Enero Abril de
2001. pp. 69-84,

% Se entiende por mejora escolar un esfuerzo sistematico y continuo dirigido a cambiar las condiciones de
aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una 0 més escuelas, con la finalidad altima de alcanzar
las metas educativas miés eficazmente. Mufioz Repiso, et. al. (op. ¢it).

" Un programa de mejora de la eficacia escolar es un proceso de cambio sistemdtico y continue de un centro
docente para alcanzar determinadas metas educativas de una manera mis eficaz, a través de la identificacion,
reformulacién y optimizacién de los elementos fundamentales del centro y su imerrelacion, que es
desarrollado desde el centro y apoyado desde ¢l exterior, con la implicacion de la mayoria de los agentes que
forman parte de la comunidad educativa. Mufioz Repiso, et. al. (op. cit).

7 Santana, B. J. “;Es la gestién de calidag total en educacién: un nuevo modelo organizativo™ Revista
Electronica Heurésis Vol. | N°L, Jumo de 1997

Disponible en http://www uca.es/HEURESIS/heuresis97/vin [ himl

Schinelkes, S. Hacia una mejor cahdad de nuestras escuelas / Coleccion Interamer 32 serte educativa
OEA/QAS 1994
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idoneos para promover el cambio. Como sefala Fullan (1991)%°, no es lo mismo
describir el éxito a identificar como gestionar e} cambio para alcanzarlo. Es decir,
mientras que ta escuela eficaz pone el acento sobre la medicién de resultados, a
escuela mejorada sobre las caracteristicas del proceso de adopcion de
innovaciones.

Tanto el movimiento de mejora escolar como el de gestion de calidad total en
educacién, proponen procedimientos para el cambio organizacional; el primero a
través de tres fases como las de iniciacion, implementacién e institucionalizacién.
La segunda recupera fielmente el ciclo de Deming que consta de cuatro fases:
planificar, ejecutar, controlar y analizar. Independientemente del modelo que se
propone, para lograr la implementacién del cambio organizaciona!, o el logro de
las metas educativas, se solicita a los directivos el desarrollo de ‘planes de
mejora’, ‘planes de accidén’ o ‘planes de desarrollo institucional’, los cuales en la
mayoria de los casos se disefian a partir de diversos enfoques de planificacién
estratégica. De ahl que iambién diversos programas que promueven la innovacion
educativa, se fundamenten en el disefio e implementacidén de proyectos escolares
a través de ia gestidn educativa estrategica.

La segunda categoria discursiva, la de la reestructuracién, se basa en el principio
de gestién o administracion basada en la escuela, constituye un cambio formal de
la estructura de gobierno escolar e implica cambios en las tareas, relaciones y
reglas entre alumnos, profesores, administradores, comunidad y el estado. Se
trata de entregar mayor control sobre la educacién, asi como responsabilidad por

ella'®

Algunas fransformaciones basicas de este movimiento consisten en
aumentar la autonomia de las escuelas en tres ambitos: financiero, administracion
de los recursos humanos y curricular. También se basa en el compromisec y Ia
participacién de los interesados. Se parte del supuesto que ia introducciéon de

innovaciones tenga mas exito en un contexto de competitividad.

™ Citado por Reynolds, D. Et. al. Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la ensefianza. México. Aula
XX[I/Santillana. 1998 p. 73.

" Gimeno $. “Nuevos mapas de poderes en educacion”™ en Poderes fnestables en Educacién. Madiid,
Morata, 1999. p. 255 - 276.

Elmore, R. F. {et. al). La reestruciuracion de las escuelos La siguienfe generacion de reforma educaiiva
Fonde de Cultura Econdmica. México. 1996,
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La tercera categoria, la de {as praclicas culturales, de acuerdo con Rodriguez
Romero usa sus recursos tedricos en la persecucion del cambio como una
contribucién a una cultura emancipatoria. Este enfoque, afin a las teorias socio
criticas de la educacién, incorpora conceptos tales como la lucha por el poder, los
conflictos ideoldgicos, la confrontacién entre grupos, entre otras.

Respecto a la innovacion en el auta y su interés por incorporar a los profesores en
ella, data de los afios sesenta, donde la innovacién se concebia como la
tntroduccion de materiales didacticos disefiados por expertos y que, de acuerdo
con ellos, su implementacion reformaria los procesos de ensenanza y aprendizaje.
El hecho de que en su disefio no se tomara en cuenta a los profesores'® y no
considerara la modificacion de las cuituras organizacionales, contrarias a la
introduccién de la innovacion, dio {ugar a que su éxito fuera muy limitado. McGinn
sefiala que cualquier reforma no esta bien trazada si pide a los maestros ejecutar
acciones para las cuales no estan preparados, o porque no tienen las capacidades
ni log recursos necesarios. Y agrega que los maestros, en su mayoria, estan
dispuestos a poner en marcha los cambios si se dan tres condiciones:

s Entender cuales son las metas de la reforma del nuevo programa

»  Comprender lo que de elios se espera en términos de como deben cambiar sus

practicas
= Tener habilidades y recursos para efectuar las nuevas practicas que se

piden'®.

La preocupacién acerca de la mejora manera de introducir [as innovaciones en las
salas de clase se debe a que, mas que cualquier reforma o cambio en las politicas
educativas, la investigacion muestra que lo que mas afecta el aprendizaje de los
estudiantes es la forma en que es manejado el salén de clase, asi lo revela un

analisis de 50 afios de investigacidn educativa realizada por wang'® .

' Reynolds, D. (ex. al.) Las escuelas eficaces Claves para mejorar la ensehanza. México. Aula
XX[/Santillana. 1998 p. 73.

' MeGinn, Noel (1993) pp 33, 34.

103 Wang C. M._et. al. “What Helps Students Learn?”. Education Leadership . Synthesis of Research. N° 51
pp. 74-79. 1994,



Slavin propone un modelo que considera tanto la introduccidon de fa innovacion
como la modificacion de la estructura de la organizacién escolar. Para la creacion
de salas efectivas propone la alteraciéon de cuatro variables gue pueden ser
maodificables y que finalmente afectaran la eficiencia de la instruccién, es decir, el
logro por cantidad de tiempo. Las variables a modificar son la calidad de (a
instruccién, los niveles apropiados de instruccion, los incentivos y el tiempo'®. En
conclusion, el auter sefiala que para hacer una diferencia sustancial en el logro
académico del estudiante, el cambio debe ser comprensivo, de base amplia y
debe afectar lo que los profesores hacen con los nifios a diario. Por otra parte las
reformas que han tratado de intervenir en un solo aspecto del curriculum, de la
instruccién o de la organizacién de la escuela, raramente son tan efectivas como

aquéllas que tratan con muchos elementos significativos al mismo tiempo.
2.3.1. La Introduccién de la Innovacién en el Medio Rural

Los esfuerzos que han realizado tanto las agencias internacionales como los
gobierncs locales, para generar igualdad de oportunidades para las poblaciones
mas pobres, no siempre han tenido el impacto esperado. La distribucion de los
recursos no ha sido suficiente para resolver la situacién de desventaja en que se
encuentran los nifios mas pobres. Los modelos pedagogicos propuestos, 0 no se

han implementado, o no resuelven los problemas de la ensefianza tradicional.

La cantidad de recursos invertidos para mejorar ia calidad de la educacion tiene un
peso reiativo, con relacién a las esirategias implementadas para introducir la
innovacién. Estas uMimas, no siempre estan en consonancia con 10 que estd
probadc que tiene un impacto en transformar tas practicas inadecuadas de
ensefianza aprendizaje y de la gestion de los servicios educativos. Al respecto se
argumenta que “las diferencias en fa eficiencia de [os sistemas educativos tienen
un impacto mas importante en los resultados que el nivel de gastos”'®. Esio

contradice la tesis, segun la cual, en la medida que aumenta Ja inversion, tambien

" Slavin, R. E. Salas de clase efectivas, escuelas cfectivas Plataforma de investigacion para wia reforma

educativa en América Latina. PREAL. Santiago, Chile. S/ pp. 4 - §.
"% Morely y Silva. Citado por OEA. 1998, ap. cit.
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lo hace el impacto. Diversos estudios muestran que después de un cierto periodo
de inversion los costos ya no tienen ningun impacto'® Y7, Con relacién al tema de
financiamiento Tedesco, agrega “la comparacion internacional indica que en casos
donde los recursos financieros han existido, los resultados educativos fueron
igualmente insatisfactorios. El ejemplo de EE.UU. es, probablemente, el mas

ilustrativo”'°®,

Toda reforma, innovacién o cambio educativo, deberia estar orientado a que los
nifios del medio rural alcancen por lo menos cinco niveles de oportunidades

educativas para lograr con éxito los beneficios de la escolarizacién:
1. La oporunidad de ingresar al primer grado en una escuela

2. La oportunidad de aprender en ese primer grado lo suficiente para completarto

y tener la base que permitan ir progresando en la pirémide educativa
3. La oportunidad de completar un ciclo educativo

4. La oportunidad de tener conocimientos y habilidades comparables a Ios de los

demas graduados de ese ciclo

5. La oportunidad de que lo aprendido en el ciclo sirva para tener otro tipo de

oportunidades saciales y econémicas, para tener mas opciones en la vida'”.

Para lograr que los grupos mas pobres tengan oportunidades educativas efectivas

se requiere avanzar en |os cinco niveles sefialados anteriormente.

Las circunstancias en fas que se lleva a cabo la ejecucion de la innovacion y su
disefio tiene un impacto determinante en la eficacia de su implementacion. En

general se habla de por lo menos cuatro razones por las cuales una innovacién no

"% Hanusheck, (1992) Citado por OEA. 1998. p. 35. op. cit.

"7 Cahen, E. “Educacién, Eficiencia Y Equidad: Una Dificil Convivencia” ¢n Rewista Theraamericana de
Educacisn — OEL. Namero 30 Septiembre - Diciembre 2002,

"% Tedesco, J. C. “Tendencias actuales de las reformas educativas”. Prayecto Principal de Educucion.
UNESCO. OREALC. BOLET!IN 35, diciembre 1994,

' Reimers, . Educacion, Pobreza ¥ Desigualdad en América Latina Documento de Trabajo. (/) p. 12
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trasciende o por o menos, tiene una repercusion menor a los propdsitos para las
que fue creada:

« No hay ninguna implementacion
* Hay una implementaciéon, pero es infiel
* Hay implementacion fiel, pero el disefio es malo

= Hay implementacion pero las metas han cambiado y por lo tanto es necesaria

una nueva reforma’'®,

La innovacién en el medio rural debe implicar cambios radicales en los procesos
pedagébgicos, en las caracteristicas organizacionales de las escuelas y en los
procedimientos de supervision y apoyo escolar. De otra manera, resulta imposible
generar impactos trascendentes en la practica doceniz y en los logros académicos

de los alumnos.
2.3.2. Universalizacién del cambio o una politica diferenciada

Detras de este fracaso en la implementaciéon de una politica innovadora, esta la
practica de masificar y universalizar el cambio, independientemente de las
caracteristicas especificas de la poblacién a quién va dirigida. Contrario a esto,
cada vez es mas fuerte la opinibn de que ia politica educativa debera ser
diferenciada segun los distintos segmentos poblaciones a los cuales va dirigida.
Esta propuesta se sustenta en el principio de eqguidad, segun el cual, para superar
las diferencias, debe tratarse de manera desigual a quienes son socialmente

desiguales.
2.3.3. La maximizacion del impacto

En paises pobres. donde los recursos son escasos, resulta de suma importancia
determinar las caracteristicas de [a poblacion objetivo a las que se destinaran los

recursos. Algunas politicas que se han utilizado recurren a la discriminacién

"2 Neguinn, Noel. 1993, {op. cit) p.34.
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positiva. Lo anterior, consiste en identificar a las poblaciongs con menores
ingresos para proveer de recursos que compensen la ausencia de estimulos en el
hogar o en la escuela. Algunos autores le denominan grado de vulnerabitidad
educativa a la situacidn en la que se encuentran los alumnos para ser susceptibles
de recibir recursos técnicos y econdmicos para superar sus condiciones de origen.
Otra estrategia consiste en identificar con claridad cudles son las variables que se
deben modificar para maximizar el impacto. En el caso de la educacion, se trata
de identificar los componentes que pueden impactar en mayor medida y de

manera positiva el proceso de aprendizaje.

Varias propuestas fundamentadas en estudios realizados en México y en América
Latina, que consideran tanto la condicién de vulnerabilidad educativa, como las
variables determinantes del proceso de aprendizaje, son consistentes en sefialar
las alternativas mas viables para mejorar 12 calidad y la equidad de la educacion

en las zonas de mayor rezago.

Una de las propuestas mas viables y con mayor seniido, de la que ¢s posible
derivar estrategias exitosas para la educacion rural, es la planteada en la Séptima
Reunidn de Ministros (MINEDLAC Vil)'"'. En ésta se considera que la clave de la
innovacion esta en cambiar {a practica en el saldn de clase; para esto se propone,
entre otras reducir a la mitad el tiempo en la ensefianza frontal (tradicional),
proporcionar guias de autoaprendizaje a los alumnos, distribuir bibliotecas de aula,
organizar el aprendizaje en grupos cooperativos, organizar talleres en servicios
para docentes, incorporar computadoras y la interconexion en redes y financiar los

incrementos salariales de los docentes por sus largas horas de trabajo.

T OREALC/UNESCO. Educacion para el Desarrclio y la paz.. 1996. op. cit.
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2.4. La Ensefanza en las Escuelas Multigrado

En este apartado se presenta una descripcion general de las escuelas multigrado.
Se expone su importancia en la educacién basica como un instrumento reconocido
por {as agencias educativas y los organismos internacionales para favorecer la
cobertura y la ensefianza en el medio rural. Mas adelante se describen las
dificultades de la educacién en el medio rural con relacién a las caracteristicas
socioculturales de las familias y de los niftos que asisten a estos centros
educativos. La parte mas importante de esta seccion se refiere a los componentes
de fa educaciéon multigrado. En esta parte se describe el ambiente en el salén de
clases multigrado, ef papel de {a planeacién y la organizacion de la clase y las
caracteristicas de [a instruccidn en grupos multigrado bajo un enfoque

constructivista en contraste con la enseflanza tradicional.
2.4.1. Definicién e importancia de la escuela muitigrado

La escuefa multigrado se nombra asi debido a2 que combina estudiantes de
diferentes grados y son responsabilidad de un solo profesor''?. Generalmente los
alumnos son de diferentes edades y habilidades y se encuentran aprendiendo
juntos en un mismo salén de clases.

Las escuelas multigrado estan presentes en todos los paises donde hay pequefias
comunidades. En algunos paises en desarrollo resulta una buena alternativa para
ofrecer educacién primaria a los nifios de las comunidades mas pobres o mas

aisladas. Este es el caso de Colombia donde se instrumenta & modelo “Escuela

"2 Existen diferentes términos para definir la agrupacién de los alumnos en el salon de clases. Harvard
Education Letter (1998) identifica al menos cinco términos:

Multi-edad: Los estudiantes en dos o tres niveles de grado se mezclan en un aula con base en la filosofia que
argumenta que esta forma de agrupar mejora el aprendizaje y las actitudes hacia la escuela. E} agrupamiento
Multi-edad se practica mas frecuentemente en escuelas elementales que en escuelas secundarias.

Mudii —grado: Los estudiantes de uno o mas grados se agrupan en una misma aula debido al bajo registeo en
tas matriculas o al desigual tamafio de clase. Los estudiantes cn estos diferentes niveles de grado usualmeitie
se ensefian de manera separada, gencralmente en la misma aula

Multi-afios: Un término paraguas que hace referencia a cualquier aula donde los estudiantes pernianecen con
el mismo profesor por mas de un afio. Incluye multi—edad.

No-grado: Los estudiantes de edades diferentes se mezclan con base en la filusofia que enfatiza el progreso
continno per individuos mas que en grados. Un ejemiplo es la organizacion de los grupos en Jas escuelas bajo
¢l enfogue Montessori.

Grado tnico: Los estudiantes de la misma edad se asignan al inismo grado por un afio. Esta es la forma mis
comGn de agrupar a los alumues.
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Nueva” con resultados gue superan a modelos de la mayoria de [os paises de

Ameérica Latina'>.

Debido a esto, a la escuela muitigrado se le ha otorgado gran importancia ya que,
aplicada con éxito, permite incrementar el acceso universal a la educacién,
disminuye la tasa de desercién y puede promover la adquisicién de aprendizajes

refevantes.

Para los organismos internacionales, la escuela multigrado representa una buena
opcién para ampliar la cobertura y favorecer la educacién en las regiones mas
pobres con cierto nivel de calidad. Esto resulta particularmente importante para
organismos como UNESCO que ha comprometido a ias Secretarias de Educacién
de los paises miembros, a proporcionar educacién basica a todos los nifios, sin
discriminacion en el acceso y en las oportunidades de aprendizaje, sobre todo las
nifias y los nifios que se encuentran en situaciones dificiles y los que pertenecen a
minorias étnicas. El compromiso de UNESCO en Declaraciones como la de
Jomtein'™ y la de Dakar'"® es que estos nifos tengan acceso a una ensefianza
primaria graiuita, obligatoria, de buena calidad y con aito grado de eficiencia

terminal.

Los estudios sufragados por UNESCO encuentran varias ventajas en la
ensefianza multigrado:
» Los estudiantes logran desarrollar habitos de trabajo independiente y

habilidades de autoestudio.

» Desarrollan aptitudes de cooperacién entre diferentes grupos de edades

resuitando en una ética colectiva, interés y responsabilidad.

' Colbent Vicky “Mejorando el acceso y 1a calidad de la educacién para el sector rural pobre. El caso de la
Escuela Nueva en Colombia”. Revista lberoamenicana de Lducacion. Wamere 20. Mayo — Agosto OEL
1999.

Reimers, Fernando. Compensatory Policies and programs in Latin America: Who Remains to be learncd
Presented at the Research Conference on poverty and Education in the Americas. Harvard University. May. 4,
2000,

Saito, Y. "Escuela Nueva (New School)’ in Colombia. « suceessfil example of primary educational innovation
in devefoping countries. Inglaterra. [nstitute of Educacion. Univerity of London. 2000,

MY UNESCO. World Decluration on Education For 41 1990, op. cit.

"3 UNESCO. Foro Mundial sobre lu Educacion. Dakar .. 2000. op. cit.
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« Desarrollan actitudes positivas a2 la ayuda mutua

« {as actividades remediales y de recuperacion pueden llevarse a cabo de

manera mas discreta que en las clases normales
2.4.2. Problematica de {a Educacion en las Escuelas Multigrado

La practica pedagogica del docente en las escuelas multigrado es, por naturaleza,
dificil en la medida en que el maestro no sélo tiene que trabajar en una clase con
alumnos organizados en diferentes grados, sino que también se enfrenta a una
serie de condiciones adversas, como la falta de recursos, la escasa supervision y

condiciones de vida pauperizadas. Pridmore'®

encuentra cinco caracteristicas que
hacen dificil la docencia en las escuelas multigrado: el maestro desconoce el
lenguaje nativo; no hay conocimiento de lo local; escasa comunicacion con ios
estudiantes; no cuenta con materiales de instruccion, ni con ayuda pedagdgica, ni
documentos; ia formacion ¢n la enseftanza multigrado pocas veces puede llevarse

a cabo. L

Otros autores describen la problematica de la enseflanza en las escueias
multigrado desde un punto de vista mds amplio, que incluye la vida comunal y

social.

* El bajo nimero de nifios en las localidades remotas.

La dificultad para contratar profesores de calidad.
* Curriculo centrado en lo urbano; sin relacion con la vida y el ambiente rural.
= Escasa distribucién de libros y materiales educativos.

= Ausencias prolongadas de los alumnos por razones relacionadas con el

trabajo agricola.
*  Apatia de los padres y la comunidad para la educacion.

= Desnutricion de los nifios.

"' Prigmore, P. “Bringing the School to the Child" Multigrade schools in Vietnam. Inglaterra. Institute of

Educacion. University of London 2000,



= Minorias étnicas cuyo lenguaje materno no es el lenguaje oficiat'"”.

2.4.3. Estrategias de |2 Ensefianza Multigrado

Sin embargo, existen programas o modelos de escuelas multigrado que han
logrado superar o aminorar estas condiciones de manera que en la aclualidad se
cuenta con suficiente informacion que ha llevado a conceptualizar las

caracteristicas de las practicas multigrado que logran resultados favorables.

Estudios realizados en el ambito internacional'® han identificado una lista de
practicas efectivas de ensefianza en escuelas multigrado, por ejemplo:
preparacién esmerada de las lecciones, tutoria de pares, aprendizaje auto dirigido,
creacién de un ambiente que promueva el aprendizaje, evaluacion frecuente y
retroalimentacion. Las peculiaridades de estos componentes en las escuelas
multigrado se examinan enseguida:

2.4.3.1. Ambiente del salén de clases

El ambiente del saldén de clases tiende a ser fa variable con mayor influencia en el
éxito de la ensefianza multigrado. Los dos componentes basicos de un ambiente

que favorecen al aprendizaje son el ambiente fisico y |a agenda de frabajo diario.

El ambiente fisico es posible modificarle, de manera que resulte favorable parz los
alumnos, a fravés de varias técnicas”. Cambiar el marco fisico, fortalece &l
ambiente en el salon de clases y orienta la ensefianza muyltigrado tradicional a un
ambiente que promueve el aprendizaje, ya que se llevan a cabo tareas con muy
poca o ninguna intervencién del profesor. Para obtener ventajas de la modificacion

del ambiente fisico, el profesor debera estar capacitado en el manejo del salén de

""" Saito, Y. ‘fiscucia Nueva (New School)' in Colombia a successful example of primary cducational

wnovation in developing countries, (0p. cit).

""! pridmore, P. “Bringing the School to the Child': Multigrade schools in Vietnam. Inglaterra. institute of
Educacion. Univerity of London 2000.

Suzusuki, T. Mudrigrade tcaching in Japan, Peru, Sri Lanka, and Vietnam EID Group, Institute of Education,
University of London. 2000,

Saito, Y (op.cit.)

Thomas, Ch. & Shaw, Ch . fssucy in tae Development of Multigrade Schools. The World Bank. Washibgton ,
D. C. May 1992 pp 47,

USAIDILAC. Muliigrade, Schoaols. An information Packet. U.S. Agency for Inicruational Development
Bureau for Latin America and the Caribean. Los Angeles C. A, December, 31, 1992,
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clase a través de diferentes métodos, por ejemplo: el aprendizaje cooperativo, la
tutoria de pares, trabajo en pequefos grupos, aprendizaje autodirigido, entre otras.
Otre componente importante es la infroduccidon de “mesas de trabajo” que
favorezcan el trabajo en equipo, las actitudes de participacion y relaciones de
cooperacién. Con éstas se sustituyen los pupitres tradicionales que apoyan ei
aislamiento y la ensefianza frontal. Otro factor fundamental es la instalacion de los
Hamados Centros o Rincones de Aprendizaje y una biblioteca compuesta por
diferentes clases de libros que apoyen la consulta y la realizacion de

investigaciones.
2432 Organizacién y planeacién

La mayoria de los estudiosos de las escuelas multigrado consideran que la
planeacién cuidadosa de la clase es crucial en los ambientes multigrado”g.
Algunas posturas afirman que mediante ésta se debe proporcionar la informacion,
al mismo tiempo, a todos los grados, en la misma clase, sélo que considerando los
diferentes niveles de desarrollo de cada uno de los estudiantes. Si se toma en
cuenta lo anterior; los productos, expectativas y resultados seran diversos
dependiendo dei grado o del nivel de habilidad de los alumnos. La puesta en
comun del mismo contenido no significa el predominio de la exposicion sobre
cualquier otra actividad. Al contrario, el profesor capacitade en ambientes
multigrado, utiliza una gran variedad de métodos para entregar la informacion, por
gjemplo mediante la presentacién de nuevos materales, guias, practicas

independientes y trabajos en pequefios grujos.

' por ejemplo Berry, Ch. Multigrade Teaching: A4 Discussion [ocuwment. Institute of Education. University

of London. Inglaterra, 2000. También, ¢n un cstudio cualitativo sin precedente realizado en México en 1238
escuclas dc 15 entidades federativas; 65 escuelas con la tendencia a mejorar académicameniz y el resto 2 bajar
en su aprovechamiento; se mosted que en las escuelas rurales que mejoraban (en este caso en matematicas 5°
Grado), especialmente en las multigrado, jugaba un papel relevante ta planificacidn de la clase, en particular
siguiendo las recomendaciones de los cursos de actualizacion, como el hecho de que la ptanificacion se
efectie de manera colegiada, principalmente Ja organizada por los supervisores para decidir contenidos v
estrategias docentes por grados ¢ entre maestros. SEV , Como transforni i las escuelax? 2001 opcit. p. 68
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2.4.4. Lainstruccion en las escuelas multigrado

La instruccion en el saléon de ¢clases es posible ubicarla en tres grandes modeios o
categorias: la ensefianza tradicional, la ensefanza activa o constructivista y la
ensefanza multigrado. Estas dos Ultimas no son necesariamente excluyentes:

En un modelo de enseflanza tradicional o pasiva, la instruccién se reduce al
trabajo en el escritorio, la fectura, la recitacién y la copia de textos que el profesor
escribe en et pizarrén. Este modelo parece ser el mas recurrente en las escuelas
primarias en Meéxico, principalmente en el medio rural. En la investigacion,
anteriormente citada de la SEP, se encontré que en este medio “la ensefianza se
desarrolla a partir de explicaciones verbates que tienen como sustento el libro de
texto, a través del cual gira toda |2 actividad educativa. En la ensefianza de las
Matematicas se realizan ejercicios mas o menos mecanicos, se memorizan
procesos (como las "tablas” de multiplicar} y rutinas. Son escasos los procesos
donde se pide a los alumnos alternativas de solucion y reflexion sobre fos

conceptos basicos™**C.

En la ensefianza activa o constructivista el modeio de enserfanza aprendizaje esta
orientado a favorecer la presencia de discusiones, demostraciones y trabajo de
proyectos en pequefios grupos. Generalmente el profesor empieza con una
pregunta complicada que compromete a los alumnos con ef trabajo. El proyecto en
pequefios grupos implica una serie de preguntas donde no existe una unica
respuesta. Este modelo tiene implicaciones con el enfogue constructivista

desarroliado a partir de planteamientos de Jean Piaget y Vygotski®'.

La enseflaza muitigrado comparte estrategias y enfoques con la ensefianza activa,

solo que en este caso implica el trabajo con grupos de diferentes grados y edades.

' SEP Cémo transformar las escuelas? . 2001, op. cil p. 64.

121 Para Piaget €] mecanismo basico de adquisicién de conocimientos consiste en un proceso en el que las

nuevas informaciones se incorporan a los esquemas o estructuras preexistentes en la mente de las personas,
que se modifican y se reorganizan segiin un mecanisme de asnnilacién y acomodacion facilitado por la
actividad del alumno. Las ideas de Piaget constiluyen una teoria peicoldgica y episiemologica global que
considera ¢! aprendizaje coma un proceso constructivo interno, personal y active, que tiene cn cuenta lus
estructuras inentales del que aprende. Piaget, Jean. Fducacion ¢ instruccion. Argentina: Proteo. 1968,
Vigotski, L"Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores™, en Qbras Iooogidas, T il
Madnd. Visor. 1995,
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Este concepto subsume en gran medida los diversos componentes de la

ensefianza e implica:
» Manejo de la clase y la disciplina
» Organizacién de la ciase
* Organizacién instruccional y curriculo
* Entrega del curriculo y agrupamiento a través de los grupos
* Aprendizaje autodirigido
= Tutoria de pares

Con relacién a este modelo, Miller'?®, concibe el aula multigrado como un saién
multidimensional en el que cada componente: el rof del profesor y del alumno, la
estructura de la tarea, la retroalimentacion, ia concepcion del estudiante,
desempefian un papel fundamental. Por ejemp.o se considera que el estudiante
posee diferentes dimensiones de habilidades y demuestira éstas a través de
diversas tareas y competencias. El pape! del profesor es de facilitador, tutor y
promotor del aprendizaje en diferentes areas. El alumno es conceptualizado mas
bien activo, participa y discute, guia a los grupos, se desempeiia como tutor y su
aprendizaje se sustenta en ia resolucidn de problemas. La evaluacidn se focaliza
en identificar las fortalezas del desempefio de los estudiantes a través de una

amplia variedad de areas instruccionales y lareas.

Se han encontrado tres componentes fundamentales de [a ensefianza multigrado
altamente relacionados que es til revisar en este capitulo.

El agrupamiento. consiste en agrupar a 10s nifos a partir de un diagnéstico de sus
necesidades. Implica juntar a los alumnos, para favorecer el aprendizaje de
contenidos que tienen caracteristicas comunes a través de los grados, agrupar por
niveles o por intereses comunes.

El aprendizaje cooperativo. en este existe interdependencia entre los alumnos,
responsabilidad individual, liderazgo y responsabilidades compartidas. La funcion

def profesor consiste en planificar las actividades © tareas gque van & ser

T Citado pot Berry, Ch. Multigrade Teaching: A Discussion Document. op cit
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desempefadas, la cantidad de alumnos que integraran el grupo de trabajo,
cuando se llevara a cabo la conformacién del grupo y como va a realizarse la

evaluacion.

Tutorfa de pares: Los alumnos actdan como profesores unos de otros. Este
concepto implica el trabajo en pequefios grupos comprometidos en tareas de
trabajo colaborativo. Esta estrategia es particularmente importante porque ademas
que otorga libertad al profesor para dedicarse a otras tareas, favorece que los
alumnos tutores aprendan a desarrollar habilidades de cooperacion y de
comunicacién, mientras que ofros aprenden los contenidos en un lenguaje infantil

y a través del modelamiento.
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lil. EL PROBLEMA

Al inicio de la década de los noventa, principia en México el debate acerca de las
politicas compensatorias en educacion y con ello surgen una serie de programas
educativos destinados a la poblacion desfavorecida. En 1991 se pone en
operacion el Programa para Abatir el Rezago Educative (PARE) en tres estados
del pais con mayor rezago educativo. En 1994 se implementa el Programa para
Abatir el Rezago Educativo en Educacion Basica (PAREB) en diez estados mas. A
partir de 1996 en Chihuahua, junto con otros ocho estados, inicié el Programa
Integral para Abatir el Rezago Educativo (PIARE). Mediante los componentes de
este programa, aproximadamente en 1,700 escuelas multigrado del Estado de
Chihuahua, se llevan a cabo diversas acciones que tienen como objetivo
contrarrestar los indices de desercion y reprobacidn, asi como mejorar el nivei de

aprovechamiento escolar.

E! arranque de los programas compensatorios en México, generd una politica de
incentivos economicos a profesores que laboran en el medio rural marginado, 1o
cual permitié que el salario del profesor estuviera favorablemente recompensado.
Del mismo modo se desplegaron esirategias para profesionalizar las funciones de
los supervisores de las zonas escolares rurales, para capacitar al magisterio en
estrategias muitigrado, para hacer llegar material didactico a los nifios y a los
profesores y mas recursos a las escuelas. En consecuencia, es probable que la
educacién en Chihuahua en los altimos anos tienda con mayor énfasis que en
decadas pasadas, a igualar las condiciones educativas. Sin embargo el analisis de
los indicadores educativos del estado de Chihuahua, que se presenta enseguida,

permite dudar de un mejoramiento en sus niveles de eficiencia.

Con €l fin de identificar las tendencias en los indicadores educatives, a través de
distinfos contextos sociales y geograficos donde se ubican las escuelas, se
agruparon los municipios del estado en regiones claramente definidas. Esta
distribucion de los municipios responde a (a regionalizacion de los servicios
educativos mediante la cual opera la Secretaria de Educacion Estatal (SEE), lo

cual en cierta manera corresponde a regiones cultural, social y econdmicamente
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diferenciadas. En et Anexo 1 se presenta la relacion de municipios para cada
regién y la base de datos, con los indicadores que se describen mas adelante. La
construccidon de los indicadores se llevo a cabo a partir del ciclo 1989-1990 hasia
el 2000-2001 por municipio y por regiones. Lo anterior permitic contrastar los
indicadores entre las regiones Norte, Sur, Centro, Noroeste y Serrana y con el
promedio estatal. La base de datos se construyé mediante la informaqidn que
integra el area de estadistica de los Servicios Educativos del Estado de
Chihuahua (SEECH) a través del sistema estadistico, denominado Sistema de
Informacidn Estadistica Continua (SIDEC).

Los analisis muestran que los logros obtenidos en escuelas atendidas bajo
programas compensatorios, manifiestan pocos resultados favorables. En este
analisis se ohserva claramente que en la regién serrana donde predominan
municipios de alta y muy al*a marginalidad, —donde se implementan de manera
sistematica algunos programas compensatorios—, 10s indicadores, especialmente
los de repeticidn y de eficiencia terminal permanecen sin alteraciones positivas

impaortantes, o peor aun, tienden a empeorar.

Enseguida se presenta el comportamiento de cada uno de los indicadores mas
importantes, que usualmente se utilizan para diagnosticar o describir las
condiciones de los sistemas educativos en México. El procedimiento seguido
implicd et uso de las formulas y procedimientos que la SEP ha establecido para el
pais'®. Lo anterior significa que tanto los indicadores del estada, como los de las
regiones, son comparables con cualquier otro indicador educativo gue tenga como
fuente las bases de datos de la SEP. En una primera instancia se presentan [0s
indicadores que se refieren a la entidad y posteriormente los que corresponden a
las regiones, resaltando aquéllos aue pertenecen a la Sierra Tarahumara, debido a
que es la region donde se focaliza todo el estudio de este trabajo. Se acompaia
también cada indicador con una grafica, a fin de hacer la preseniacién mas

ilustrativa.

'*' En la seccién donde se describen las caracteristicas de la poblacion se presenta ¢l procedimiento seguido
para la construccion de estos indicadores y los que se usan pari. medir los efectos del Programa (p. 743 En ¢l
Glosario s¢ presemtan las formulas y las definiciones de cada indicador.
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Reprobacion

En el Estado de Chihuahua, el porcentaje de alumnos que reprobaron educacion
primaria respecto la existencia de alumnos en el ciclo escolar 89-90 fue de 8.7%;
para el ciclo 91-92 disminuyd a 7.6%. Seis anos después bajé a 7.1%. Para el
ciclo escolar 2000-2001 descendid hasta 5.9%.

En los municipios de la Regién del Centro del Estado, que incluye municipios
como Chihuahua, Delicias, Cuauhtémoc, ¢l porcentaje de la reprobacion en el
ciclo 1989-1990 fue de 7.4%; en este mismo indicador, para 2000-2001 el indice
ya habia bajado hasta 4.6%. En los municipios de muy alta marginalidad®®*,
generalmente ubicados en la Sierra Tarahumara, el escenario es diferente; el
Gratica N° 1 T
Porcentaje de Reprobacion de Primaria por Regiones.
Ciclos 1989-1990 2000-2001

—e— Unidad Reglonal Norte i
-~Jf— Unli¢ad Regional del Centro !

Unidad Regionai del Noroests |
- - - Unidad Reglanai del Sur
—3¥— Unidad Regional Sarrana |‘
—®—ESTADO DE CHIHUAHUA ||

Porcentaje

Ciclos

FUENTE: Ei;boracién propia con base en datos de SIDEC-SEECH. Ado 2001—.;
porcentaje de reprobacion en el ciclo 1992-1993 era de 11.8%, pero para el ciclo
2000-2001 el indice sube hasta 13.0%.
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En esta regidn las tasas de reprobacion en ia mayoria de los municipios, estan
consistentemente arriba det 15%; pero también hay municipios que sobrepasan
esta cifra como el municipio de Guachochi — que en este ciclo presento un 16.2%—
(Grafica N° 1).

Reingreso (Repeticion)

El porcentaje total de alumnos que repitieron el grado en el estado de Chihuahua
en el ciclo 89-90 con relacién al grado cursado el ciclo anterior era de 8.9%. Para
el ciclo 91-92 fue de 7.2. Entre este ciclo y el 97-98 la repitencia baj6o 5 décimas
porcentuales, mientras que de ese ciclo al actual (2000-2001) bajé 16 décimas
porcentuales (5.1%).

En las regiones, el indicador de repeficién presenta un comportamiento semejante

al de reprobacidn, pero mas agudo. En la Regidn Serrana hay municipios que en

=

Grafica N° 2
Porcezntaje de Repeticién Total de Primaria por Regiones.
Ciclos 1989-1980 2000-2001

F—Q—Um‘dad Angional Norte ‘
| —&— Unidad Regional del Cenko
Unidad Regional dei Noroeste | i
« -we-- Upidad Regional del Sur
—¥— Unidad Reglonal Serrana
—#—ESTAGD DE CHIKUAHUA

Porcentaje

FUENTE: Elaboracion propia con base en datos de SIDEC-SEECH. Afo 2001.

el ciclo 2000-2001 obtuvieron un promedio arriba del 10% como Moris,

Guazapares, Balleza, Batopilas y Morelos entre otros. En cambic en las Regiones

" Ralleza, Batopilas, Bocoyna, Caricii, Chiripas, Guachochi, Guadalupe y Calvo, Guazapares. Morelos,
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Norte, Centro, Noroeste y Sur, ef promedio actual esta por debajo del 5% y con

una tendencia a disminuir {Gréafica N° 2).
Extraedad

Un indicador mas de la ineficiencia interna dei sistema y que informa con mayor
exactitud acerca del comportamiento de la repeticién, es el de exfracdad. Este
indicador registra al porcentaje de nifios que ingresan a una edad tardia a la
escuela primaria y aquéllos que, debido a una o mas repeticiones de grado, su
edad difiere a la edad establecida para cursar cada grado. El promedio de
extraedad en educacidén primaria en el estado es de 26% aproximadamente. En
cambio en la Region Serrana llega a alcanzar un promedio de 50%, rebasando
esta cifra algunos municipios como Maguarichi (62.9%), Guachochi (56.9%),
Morelos, Urique, Batopilas, Guazapares y Balleza con un 55% aproximadamente.
Esto significa que, en estos municipios, mas de la mitad de los nifios en edad
escolar, estan ingresando en una edad avanzada a la educacion primaria o estén
repitiendo, lo cual incrementa el riesgo de abandonar ta escuela cuando tan solo

han cursado algunos grados.

Desercién

El porcentaje de alumnos gue desertaron en el ciclo 90-31 fue de 54%. Este
porcentaje incluye tanto a los que desertan durante el ciclo escolar
(intracurriculares) como los que desertan entre un grado y otro (intercurriculares).
Para el siguignte ciclo este indicador bajdé a 4.6% y seis afios después habia
disminuido hasta un 2.2%. En el ciclo actual (2000-2001) se ubica en 2.4%.

En el analisis de la desercidn por regiones se observa una tendencia general a
disminuir. Sin embargo la brecha entre la regién Serrana con respecto a las otras
se mantiene. En la Regién Centro 2l indicador en 1890-1991 era de 4.8% y para
2000-2001 llegd a bajar hasta 0.8%. En cambio en la Regién Serrana presentd un
13.2% en el ciclo 1990-1991, presentando todavia una desercion de 6.9% en el
ciclo 2000-2001 (Grafica N*° 3).

Moris, Temésachi, Urique, *fruachi.



Grafica N° 3
Porcentaje de Desercidn de Primaria por Regiones. Ciclos
1990-1991 2000-2001

—# Unidad Reglonal Norte
—— Unidad Reglonal del Centro
Unidad Reglonal del Norossta
~—-— Unidad Reglonal del Sur
—— Unidad Regional Serrana
—®—ESTADO DE CHIHUSAHUA

Porcentaje

Eficiencia Terminal

lLa eficiencia termina! es el indicador educativo mas sensible, ya que reporta ef
ntimero de alumnos, que habiendo ingresado seis afios antes, no logran terminar
fa educacion primaria en el tiempo estipulado. En siete generaciones o cohortes,
en el Estado de Chihuahua la eficiencia terminal se ha incrementado en 9 puntos
porcentuales pasando de 75.3% en la cohorte 89-95 a 84.5% en el 1995-2001.

En el analisis por regiones en la Recidn Cerrana existe un crecimiento muy lento.
Esto se hace evidente al comparar las cohortes 1989-1995 con la de 1995-2001.
En la primera cohorte la eficiencia terminal era de 41.3% y seis generaciones
después llegaba a 51.9%. Por otra parte, {a brecha entre la Regién Centro y la
Regidn Serrana se ha mantenido arriba de 40 puntos porcentuales a lo largo de
las cohortes. Sin embargo el problema de {a eficiencia terminal no es privativo de
fa Sierra Tarahumara, ya que el promedio de eficiencia en €l medio rural en
general independientemente de su ubicacién es de 48.6%, casi igual que hace 6
afios (48.3%) (Gréfica N° 4).



! Grafica N° 4 i
Porcentaje de Eficiencia Terminal de Primaria por Regiones. |
100 7
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FUENTE: Elaboracién propia con base en datos de SiDEC-SEECH. Afic 2001.

El comportamiento que guardan el resto de los indicadores en la regién de Ia
sierra, es simitar. Mientras que en las regiones urbanizadas y con cierto nivel de
desarrollo relativo, los indicadores muestran una tendencia clara a mejorar. En
contraste en el medio rurat y en especial en la Regidén Serrana tienden a
estancarse o a mejorar muy lentamente. De esta manera, el comportamiento de
los indicadores en la mayoria de los municipios del estado de Chihuahua
mantienen un considerable rezago educativo, que dificilmente puede ser
controlado por otros medios que no sea la ensefanza escolarizada’®®. Mediante la
reconstruccién de cohortes, de dos o mas niveles educativos, es posible identificar
el considerable rezago que se va generando, a través del coeficiente de egresion.
En una reconstruccion de la cohorte de educacion basica en el estado de
Chihuahua; de la generacion 1988-1989 a la generacion 1997-1998; esto es,
considerando a los nifios que no culminaron la primaria; asi como a aquéllos que

habiéndecla terminado no iniciaron la secundaria; ¢ bien la iniciaron y no la

64



terminaron; se Wdentifica un 62.3% de fracaso escolar. Esto significa que solo
logran terminar 2n el tiempo estiputado ja educacion basica el 37.7% de los nifios

que ingresarcon nueve afos antes a la educacion primaria.
El anélisis anterior lleva a la consideracion de una serie de preguntas generales

;. Que cambios trascendentes han ocurrido en educacién primaria a partir de la

introduccién de los programas compensatorios?

¢Existen cambios notables en la practica docente de los profesores? ¢En que

modeto de practica se manifiestan dichos cambios?

¢ El nivel de logro académico de los alumnos se incrementa como consecuencia

de los apoyos materiales a los alumnos, profesores y escuelas?

¢La eficiencia interna del sistema educativo mzjora en términos de acceso y

permanencia?

Derivadas de las anteriores se desarrollaron las siguientes preguntas de

investigacién que guiaron este estudio:

3.1. Preguntas de Investigacion

1. ¢Existe relacion entre la asistencia a los cursos de capacitacién que
imparte el Programa con la organizacién de la clase en grupos multigrado v

en el uso de estrategias didacticas acordes a un enfoque constructivista?

ro

¢ Cual es el efecto del acceso a tos materiales del Programa, el uso de ellos
y la importancia que les asigna el profesor; en la organizacién de la clase
en grupos multigrado y en el uso de estrategias didacticas acordes a un

enfoque constructivista?

*Ullpa, M. v Latapi, P. “En donde se alfabetizan los mexicanos ?. Consideraciones y precisiones
meioduicgicas para identificar el arigen de la alfabetizacion entre 1980 v 19907, en Revista Mevicana de
Investizacion Educativa Vol 1.1 COMIE México, DU F, 1996 pp 20-32.
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3. ;Coémo impactan los componentes del Programa en el aprendizaje de los
alumnos de tercero y sexto grado en las asignaturas de Espafiof vy

Matematicas?

4. ;Cual es la relacion entre los componentes del Programa y los indicadores
educativos (desercion, reprobacién y eficiencia terminal) de las escuelas de

ja muestra?
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V. ESTUDIO DE CAMPO

Con el fin de dar respuesta a las preguntas planteadas se llevé a cabo un estudio
en una muestra de escuelas inscritas en e! Programa. A través de la investigacién
se pretendi¢ identificar el impacto del Programa en cuatro areas fundamentales: 1)
la que se refiere a la distribucién, uso e importancia asignada a ios componentes
del Programa; 2} la practica pedagogica de los docentes en el salon de clases; 3)
el aprendizaje en Matematicas y Espanol de los alumnos de sexto grado; y 4) el
impacto en los indicadores educativos (desercion, reprobacién y eficiencia
terminal) de las escuelas de la muestra. De acuerdo con esto los objetivos son los

siguientes:
4.1, QObjetivos
Objetivo general

identificar la eficiencia del Programa y su impacto en la practica docente, en el

logro académico y en los indicadores de acceso y permanencia.
Objetivos especificos

t. Caracterizar la relacion entre la asistencia a ios cursos de capacitaciéon gue
imparte el Programa con la organizacion de la ciase en grupos multigrado vy el

uso de estrategias didacticas acordes a un enfogue constructivista.

2. Identificar el efecto del accesc a los materiales del Programa, su uso y ia
importancia que les asigna el profesor, en la organizacion de la clase en
grupos multigrado vy en las estrategias didacticas acordes a un enfoque

constructivista.

3. Determinar el impacto de los componentes del Programa en el aprendizaje de
los alumnos de tercero y sexto grado en las asignaiuras de Espafiol y

Matematicas.

4. Examinar la refacion enfre los componentes del Programa y los indicadores
educativos (desercion, reprobacidn y eficiencia terminal) de {as escuelas de la

muestra.
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4.2.

1.

Hipétesis
La asistencia de los maestros a los cursos de capacitacion que imparte el

Programa explica la organizacién de la clase en grupos multigrado y el uso de

estrategias didacticas acordes a un enfoque constructivists.

Ei acceso que el profesor tiene a los materiales del PIARE, el uso que el
profesor le otorga y la importancia que les asigna para su practica docente
tiene un efecto positivo en la organizacién de la clase en grupos muitigrado y

en el uso de estrategias didacticas acordes a un enfoque constructivista.

La cantidad de componentes del Programa racibidos por la escuela impacta el
aprendizaje de los alumnos de tercero y sexto grado en las asignaturas de

Espafiol y Matematicas.

La incorporacion de la escuela al Programa tiene un impacto en los indicadores
y los indicadores educativos {desercion, reprobacién y eficiencia terminal) de

las escuelas de la muestra
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4.3. Modelos hipotéticos sobre la determinacion de las variables independientes
en las variables de proceso y de producto

Con el fin de apoyar y dirigir el uso de las metodologias de enseftanza multigrado
y el esquema de planeacidn y organizacién de ia clase planteado por el Programa,
se enfregan al profesor los siguientes materiales: bitadcora de diagnéstico, de
planeacion y de trabajo en el aula, manual de diagnoéstico y de planeacion, el
manual de trabajo en el aula y el mapa de contenidos. De acuerdo con el
Programa, se espera que el acceso a los materiales didacticos, el grado en que se
usan y el valor que el profesor les asigna, tengan un efecto favorable en la
organizacion de ia clase conforme al modeio presentado por el programa, esto es,
de acuerdo a estrategias pedagdgicas multigrado y constructivistas. Finalmente,
la modificacién de la practica docente en conformidad con estos principios, se
espera que tenga un impacto positivo en el nivel de aprendizaje, en las

asignaturas de Espafiol y Matematicas en los alumnos de sexto grado.

ACCESO A LOS
MATPEARFIQLES S R ACCT)ICA
PEDAGOGICA
PROFESOR MULTIGRADO
USO DE LOS | LOGRO
MATERIALES — | ACADEMICO
PARA : - (Espanol y
PROFESOR Matematicas 6}
\l/ PRACTICA
- PEDAGOGICA
|
PERTINCEICIA CONSTRUCTIVISTA
DE LOS X
MATERIALES |
PARA
PROFESOR
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Este modelo es semejante al anterior. La diferencia esta en las caracteristicas de
los materiales didacticos que se distribuyen. El Programa realiza una importante
inversion para la distribucidon de materiales en las escuelas incorporadas a éste.
Se trata de materiales que apoyan las actividades de aprendizaje de los alumnos
como los mapas, 1as laminas, los juegos didacticos, el material civico, entre otros.
Ademas se entregan Utiles escolares a los alumnos, como cuadernos y lapices,

partiendo del supuesto de que incentiva la asistencia y permanencia en la escuela.

En teocria, los recursos didacticos favorecen un estilo de practica docente mas
activa que responda a requerimientos de una practica docente muifigrade o
constructivista. También favorecen la asistencia y permanencia de ios alumnos en
el centro escolar. Necesariamente, lo anferior debe reflejarse en mayores niveles

de aprendizaje.

ACCESO A
LOS ASISTENCIA Y
MATERIALES | FERMANENCIA
PARA EL EN LA ESCUELA
ALUMNO
USO DE LOS PRACTICA LOGRO
MATERIALES » PEDAGOGICA .| ACADEMICO
PARA EL MULTIGRADO ‘| (Espafoly
ALUMNO Matematicas 6° )
PERTINENCIA ,
DE LOS PRACTICA
MATERIALES PEDAGOGICA
PARA EL L—| CONSTRUCTIVISTA
ALUMNO
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A fin de superar el modelo de ensefanza tradicional, que es basicamente frontal,
fundamentado en la exposicidn del profesor y en la pasividad def alumno, los
profesores del Programa reciben a lo largo del afio capacitaciéon que les instruye
en los procedimientos y técnicas para trabajar en grupos multigrado. Una préactica
de esta naturaleza implica considerar, ademas del grado en el que se encuentran
inscritos, los diferentes niveles o etapas de desarrollo cognoscitivo de los alumnos.
A través de las técnicas y los materiales gue se entregan al profesor y al alumno,
se espera que el profesor logre instrurnentar en su practica docente, alternativas
de ensefianza aprendizaje propias para grupos multigrado, tales como trabajo en

pequefos grupos, tutoria de pares, aprendizaje cooperativo entre otros.

Ademas, los alumnos deberan participar mas activamente en su ensefianza. Sus
actividades deheran estar acordes a los intereses y nivel de desarrollo. En la
medida en la que el profesor organice la clase en grupos multigrado y use
estrategias didacticas afines a un enfoque constructivista, los alumnos de sexio

grado incrementaran sus niveles de aprendizaje.

ASISTENCIA A LA ORG%’;'ZL’:\C'ON I
CAPACITACION PARA CLASE CON
PLANEAR Y CONDUCIR
ESTRATEGIAS
ElL. APRENDIZAJE EN MULTIGRADO
GRUPOS MULTIGRADO LOGRO
ACADEMICO
3 hd {(Esparioty
> Matematicas 6°)
PERTINENCIA DE LA
CAPACITACION PARA uso DI%
ESTRATEGIAS
PLANEAR Y
RELACIONADAS
CONDUCIR EL I—
APRENDIZAJE EN CONEL ENFOQUE
T
GRUPOS CONSTRUCTIVISTA
MULTIGRADO
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La incorporacion de la escuela al Programa y en consecuencia la cantidad totat de
componentes que recibe como los cursos de capacitacién ofrecidos a los
profesores desde et ciclo 1995-1996 ai ciclo 1999-2000; los materiaies didacticos y
bibliograficos entregados al profesor; los materiales didacticos para la escuela; y
los Gtiles para el alumno, se espera que se manifiesten en el acceso a la escuela a
través de indicadores como matricula inicial y atencién a la demanda. También se
debe reflejar en indicadores de permanencia, esto es, en la disminucion de los
indicadores de desercidn y reprobacién e incremento de la eficiencia terminal.
Otros componentes del Programa como el incentivo de arraigo, que consiste en
un pago exfra a los profesores del medio rural, tiene como propdsito favorecer la
permanencia de los profesores en la comunidad, pero también los compromete a
trabajar mas tiempo, alargando la jornada escolar. La mayor consistencia en
permanencia de fos alumnos a lo largo de los ciclos escolares y la mayor cantidad
de tiempo en actividades de ensefianza aprendizaje, se espera se traduzca en

mayor aprendizaje en los alumnos de sexto grado.

ACCESO
| DELOS
> ALUMNOS
LOGRO
TOTAL DE ACADEMICO
COMPONENTES | PER AN A A J  (Espafiol y
DEL PROGRAMA " ALUMNOS Matematicas
EN LA ESCUELA 6°)
TIEMPO DE
ENSERANZA
L ALOS —

ALUMNOS




V.  ESTRATEGIA METODOLOGICA

5.1. Disefio de Investigacién

El disefio de Ia investigacion corresponde a un estudio de campo de tipo
cuasiexperimental. Esto es, aunque existe la posibilidad de “manipular” la variable
independiente, fa asignacién de los individuos a cada uno de los grupos no puede
ser aleatoria, sino que los grupos estan asignados o pertenecen a un grupo debido
a sus propias condiciones y no a {a voluntad del investigador. El disefio para el
logro académico se relaciona a un esquema 2 x 2 ya que por una parte tenemos
las variables independientes correspondientes al estrato (rural — indigena) y por
ofra las variables dependientes en logro académico (espafiol y matematicas). El
diseno permitié cruzar las variables dependientes con la variable independiente
“numero de componentes”, que a su vez se dividi¢ en dos niveles de la variabie

{un nivel corresponde a 6 o menos componentes recibidos y el otrc a 7 6 mas).
52. Poblacién

La mayoria de las escuelas rurales del estado de Chihuahua reciben algin
componente del Programa, independientemente de si son de organizacidn
completa ¢ incompleta. Debido a esto, el marco musstral comprende 1750
escuelas que, desde 1996, s¢ han estado incorpcrando al Programa. El total de
escuelas del Programa incluye una poblacion que se compone de 149.057
alumnos y 6,108 docentes.

Para el andlisis del impacto del Programa en indicadores educativos tales comno
eficiencia terminal, deserciéon y reprobacion, se analizé la poblacién fotal de las
escuelas inscritas en el Programa; lo anterior debido a que fue posible construir la
base de datos, y a que, de esta manera, es mas probable contar ¢on informacion
valida y confiable. Con esto, se pudieron comparar los indicadores educatives de
las escuelas del Programa con los del resto de las escuelas del estado. Pero lo
mas importante fue que se agregaron a cada escuela cada uno de los
componentes del Programa que se entregaron a ias escuelas desde el ciclo
escolar 1995-1996.
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El procedimiento realizado para la construccion de la base de datos fue el
siguiente:
a) ldentificacién y registro de las escuelas inscritas en el Programa
b) Registro de los componentes por escuela durante los ciclos escolares 1995
— 1996; 1996-1997; 1997 — 1998; y 19988 -1999.
¢) Construccion de los indicadores educativos (eficiencia terminal, desercion y
reprobacién) por escuela del universo de la entidad para los ciclos
escolares 1997 ~ 1898; 1998 — 1999; y 1999 — 2000.
d) Cruce y comparacién de los indicadores educativos, con los indicadores de
los componentes del Programa por escuela.
e) Comparaciéon de los indicadores educatives entre las escuelas con
Programa vy las escuelas sin Programa.

fy Analisis e interpretacion de las tendencias en los indicadores.

Los componentes del Programa que fue posible cuantificar e incorporar a la base
de datos fueron los siguientes: material didactico para nifics, material didactico
para la escuela, material didéctico para el profesor, incentivo para el profesor,
infraestructura escolar y Apoyo a la Gestidn Escolar para ias asociaciones de
padres (AGE). El componente capacitacién por profesor no se registré durante la
tmplementacién del Programa, por o cual no se incorpord en la base de datos de
fa poblacién, Unicamente en la base de la muestra, lo cuai se recuperd a través de

fas encuestas.

Los indicadores educativos por escuela se construyeron mediante las bases de
datos de los SEECH, a partir del segundo afio de implementado el Programa a fin
de medir su probable modificacién. La fuente primaria de datos es la forma 811,
en la cual cada centro de trabajo registra los movimienios de les alumnos,
basicamente con relacion a la inscripcidn, existencia y aprobados; al inicio y al
final de cada ciclo escolar. Mediante esta informacién el drea de estadistica de los
SEECH integra el sistema estadistico, censal y primario denominado Sistema de
Informacién Estadistica Continua (SIDEC) que tiene como propdsito ta captura,
validacién y explotacién de la informacion estadistica del sistema educativo, en

este caso el estatal. Con esta informacion se construyeron ex profeso los
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indicadores para esta investigacion validandose posteriormente con fa informacion
que construye los propios SEECH y la SEP.

Por su parte la base de datos global de fa educacion primaria, construida para los
fines de esta investigacion incluye un tetai de 2,867 escuelas primarias,
Unicamente 1,096 escuelas estan sin recibir componentes PIARE. Esto es el
61.8% de las escuelas reciben algin tipoc de componente a través de este
Programa. (Ver Cuadro N° 1 del Anexo N° 2)

5.3 Muestra

Para obtener informacién sobre el acceso, uso y valoracion de los componentes,
asi como de las caracteristicas de la practica pedagdgica de los profesores y del
aprovechamiento académico de los alumnos, se opté por la seleccién de una

muestra de la poblacion de escuelas inscritas en el Programa.

Del total de la poblacion se seleccionaron por muestreo aleatorio 107 escuelas, de
las cuales séfo' fue posible obtener informacién en 100. La seleccion [a realizd
directamente ia Direccion General de Evaluacién (DGE) de la SEP a través de
técnicas de muestreo aleatorio estratificado.'®. Se proyecté una muestra con un
nivel de confianza de 0.95 y un margen de error menor de 0.05%. para la poblacidn
de alumnos. Con estas condiciones el tamafo de la muestra fue 376 alumnos y
228 profesores. Finalmente las condiciones del levantamiento de datos permitieron
la evaluacion en 100 escuelas que en total integraron a 180 profesores y 1175
alumnos de tercero y de sexto grado. En el Anexo N° 3 se detalla el procedimiento
que sigue la DGE de la SEP, en el cual se define la muestra nacional con
representatividad para cada una de las 32 entidades a un nivel de confianza de
(.95 y un margen de error menor de 0.04+ al interior de cada uno de las entidades
federativas evaluadas. Es importante considerar que et tamaifio de |la muestra rural

e indigena para el estado de Chihuahua, con relacion a la muestra griginalmente

"% B primer levantamiento de datos para la evaluacién del PIARE que realizd la SEP en Chihuahua fue en
1996. En ese tiempo el tamafio de Ja muestra estratificada con reemplazo que definieron los experios fue de
120 escuelas con cuatro estratos: escuelas urbanas, escuelas rurales, escuelas indigenas vy centros
comunitarios. El tamaiio de la muestra era representativa Gnicamente para las escuelas de los estratos urbano y
raral, por lo que unicamente se realizaron comparaciones entre estos estratos. En el levantamicnto de datos
del 2000 solo para la evaluacion de escuelas rurales e indigenas, ¢n base a una solicitud especifica, asciende a

112 escuzias. Finalmente el tamaiio 1as escuelas evaluadas fue de 100,
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definida, se incrementd con relacion a la muestra original, en 35 escuelas mas,
debido a un apoyo extra de ia DGE para efectos de ilevar a cabo esta
investigacion. En el Anexo N° 4 se describe el procedimiento para la definicién del

tamafio de ta muestra para esta investigacion.
5.4. Instrumentos
De logro académico de los alumnos de 6° grado

Los instrumentos que se utilizaron para medir el logro academico de los alumnos
de sexto grado en las asignaturas de Espafiol y Matematicas son los examenes
que la SEP construyé en el confexto del Sistema Nacional de Evaluacion
Educativa (SNEE). Mas especificamente en el Programa de Evaluacién de
Educacién Primaria (EVEP). Estos examenes estan disefiados conforme a los
objetivos curriculares del programa de estudios vigente. Por lo tanto mantienen
buen nivel de validez de contenido; ademas, presenian consistencia interna que
han mostrado durante los afios en que se han utilizado y a través de las
depuraciones realizadas mediante procedimientos estadisticos como el analisis de

items,
Instrumento para ef profesor

Fue disefiado para detectar el nivel de presencia, de los componentes en la
escuela: el uso que el profesor hace de ellos y la pertinencia que le asigna a ellos.
Las variables que fueron medidas a traves de este instrumento, se agrupan en dos
grandes componentes; la capacitacion y los materiales educativos. De manera
especial se pretendi¢ recuperar informacidén acerca de la capacitacion, debido a
que no existe informacién precisa sobre la cobertura que el Programa tiene sobre
ésta. Ademas se considera que es ef factor determinante que le da sentido a la
practica docente multigrado y permite dar funcionalidad a los materiales que s2
distribuyen (Anexo N° 5). Enseguida se presentan ios elementos medidos en el

instrumento, en {as areas de capacitacion y materiales educativos:
¢ Capacitacion

- Asistencia a cursos por cizio escolar (1€25-1936/1999-2000)
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— Asistencia a los cursos ciclo 1999-2000
— Pettinencia de [a capacitacion
+ Materiales educativos
- Documentos y recursos bibliograficos para el profesor
— Utiles Escolares
~ Material didactico para la escuela

La guia para el disefio del instrumento, con algunos de los componentes
utilizados, variables e indicadores se presentan en los cuadros N° 5 al N° 7. Asi
mismo los valores asignados a las variables en sus distintas escalas se presentan

en el Anexo N° 6.
Instrumento del Modelo Pedagébgico (Profesor)

Este instrumento datecta la capacidad del docente para recuperar y utilizar en el
aula estrategias de ensefianza aprendizaje que respondan a las necesidades de
grupos muitigrado, bajo un enfogque constructivista. Se construyd pensando en
identificar, en qué medida el docente recupera procedimientos relacicrados con la
ensefianza multigrado o constructivista, en contraste con el modelo tradicional.
Este instrumento y el que esta dirigido a los alumnos fue sometido a validez de
construccion y de confiabilidad a través de técnicas estadisticas como el anafisis
de factores. Los resultados mostraron que, efectivamente, como se previo, se
encuentran tres factores ortogonales que tienen que ver, cada uno, con ."a
ensefianza tradicional, multigrado o constructivista. Estos explican un 41.91% y un
47.85% de varianza en su primera y segunda version respectivamente (Cuadro N°
2 y Cuadro N° 3) (Anexo N° 7).

El procedimiento de validez de construccién’?’ que se llevéd a cabo en ambas
encuestas consistid en realizar un analisis factorial para cadza instrumento por

separado.

127 . N - N . . - 1 .
L.a validez de construccién, valida simulténeamente tanto la construccion como iz wcoria en gue s basa «
modela, Establece el grado en el cual {as variables medidas representan ¢l constructo hipotico.
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El Analisis factorial, ademas de las implicaciones que tiene como recursc para
obtener la validez de construccion de los diversos instrumenios permite agrupar
las variables en factores que respondan de manera coherente a consfructos
facilmente identificables, como en este caso, las “Estrategias multigrado” o tas
“Estrategias con enfoque constructivista®. El analisis de factores ¢ analisis factorial
es el procedimiento mas usuali para la validez de construccidon e implica determinar
la estructura latente o dimensiones de un conjunto de variables. Es un
procedimiento estadistico para determinar cuantos factores (construcciones) se
necesitan para explicar las intercorrelaciones entre un conjunto de calificaciones
de varias pruebas. Su meta es encontrar grupos de variables que midan el mismo
factor y responde a tres preguntas: ;cuantos factores explican la ejecucién en la
prueba? ; Cudles son esos factores? y ;qué cantidad de varianza en cada prueba
justifican los factores comunes?. En esta investigacién se utilizé el método Analisis
de Componentes Principales con Rotacién Varimax'2®.

A través del método de componentes principales se exirae una cantidad maxima
de varianza a medida gque se calcula cada factor, obteniendo el primer factor &l
mayor porcentaje de varianza, el siguiente factor la mayor parte de la varianza y
asi sucesivamente. A través de este método se obtiene la matriz de factores
principales y sus cargas, las cuales presentan la varianza de factor comun de los
puntajes de las pruebas. El problema cor la matriz de componentes principales es
que por si misma no proporciona informacién significativa que responda a las
teorias 0 hipotesis que se estan probando. Para identificar las configuraciones de
la prueba en forma mas adecuada Thurstene'®® propuso la rotacion de los ejes
factoriales. Generalmente los investigadores pueden optar por dos tipos de matriz
factorial rotada: |la orfogonal, en la cual los ejes de referencia mantienen un
angulo de 90 grados; y la oblicua, que permite a los ejes factoriales formar angulos

agudos u obtusos. Esta Ultima implica correlacion entre los factores.

U Kerlinger. ¥. N. bwvestgacion del Comportamiento. Mo Graw Hill. México. 1988.

' Thurstone, Miiltiple Facior Andlisis. Chicago.University of Chicago Press. 1947. citado por Kerlinger. F.
N. fnvestigacion del Comportamiento op. cit pp 648 — 678,
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La rotaciéon Varimax es un tipo de rotacién artogonal de los factores, cuyo objetivo
es obtener una solucién mas interpretable, en el sentidc de que las variables
presenten calificaciones altas en un mismo factor y bajas en el resto’ "

Los resultados de los andlisis de factores se presentan basicamente a través de
dos indicadores: la varianza explicada y ios valores eigen.

La varianza explicada se refiere a la proporcion de la varianza total de la prueba

que es explicada por un constructo y que no es compartida por ofras medidas.

Los valores eigen o Eigenvalues se refieren a la cantidad con que contribuye el
factor a la varianza explicada. El criterio Kaiser-Guttman sefiala que para que un

factor sea considerado como ftal debe tener un puntaje mayora 1.0

El analisis factorial, que se llevé a cabo en el instrumento para el profesor, se
efectué en dos partes para responder de manera mas puntual a las caracteristicas
de los cuestionarios. En las dos escalas, tal y como se habia previsto, se
localizaron los tres modelos de practica pedagdégica: /a fradicional, la multigrado y
la constructivista. S6lo en la segunda parle de la escala del profesor no se
encontrd el factor tradicional, en cambio aparece el factcr denominado “Apoyo al
Profesor”. Los resultados del analisis factorial muestran en la primera escala un

41.91% de varianza explicada y un 47.85% en la segunda version.

Respecto a la primera parte de la escala {(Profesor |), se observa que aparecen
cuatro factores que poseen valores eigen arriba de 1.0, lo cual, de acuerdo a
criterios estadisticos como el de Kaiser-Guttman, permite incarporarlos en el
modelo. El factor que posee mayor varianza es el "Modelo Tradicional” con un
20.5% y el que menos es el denominado “Modelo Totalmente Tradicional”. Este
ultimo factor posee Unicamente dos reactivos cuyo significado no queda claro, por

lo cual se excluyé del analisis para efectos de comparacién entre las muestras.

La segunda parte del instrumento (profesor 1l) presenté también tres factores con

L

valores eigen arriba de 1.0: "Apoyo al profesor” "Modelo Multigrado” y “Modelo
Constructivista®. E! factor que presentd mayor porcentaje de varianza fue "Apoyo

al profesor”; sin embargo debido a que no responde al modelo hipotético

P eerran A. SPPS para Windows. Propgramacion y analisis estadictico. Espaiia. McGraw Hill. 1996,
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planteado, también se excluyd de su analisis. Finalmente, del cuestionario
Profesor |, se tomé el factor | que corresponde al modelo tradicional. Igualmente
los reactivos de los cuestionarios Profesor | y Profesor 1l que corresponden al
modelo constructivista se integraron en uno solo para su analisis posterior. Lo
mismo se realizd con los reactivos de ambos cuestionarios para el modelo
tradicional. {Cuadro N® 2 y Cuadro N° 3).

CUADRO N° 2
CUESTIONARIO DE PRACTICA DOCENTE (PROFESCR 1)

Valores eigen y porbentaje de varianza explicada por componente y totai

Modelo Tradicional | 4.910 | 20.460 20.460

Maodelo Construd;vista r 1.914 i ' 7.97;1 28.434

i Modelo Multigrado l 1.594 i 7.057 35.492
E Modelo Totalmente Tradicional i 1.542 i B

6.427 I 41.319
i

Método de Extraccion. Analisis de Componentes Principales
FUENTE: Elaboracion propia con base al “instrumento para el profesor”. Ano 2000

CUADRO N® 3
CUESTIONARIO DE PRACTICA DOCENTE (PROFESOR 1)

Valores eigen y porcentaje de varianza explicada por componente y total

; Apoyo al profesor 2.746 [ 24.960 ' 24.960
R 1 T o N
Modelo Multigrado _! 1.278 ; 11.618 ' 36.577
" Modelo construcuws'{é“; T iz40 U777 TR 0 a7esa

i i i

Método de Extraccién. Analisis de Componentes Pnnﬂpales

FUENTE: Elaboracion propia con base al "Instrumento para el profesor”. Afio 2000
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instrumento del Modelo Pedagégico (Alumrio)

Esta dirigido a alumnos de sexto grado (Anexo N° 8). El principal objetive de
utilizarlo es triangular informacién proporcionada por el profesor; pretende indagar
sobre el nivel de acceso y uso de los materiales del Programa destinados a los
alumnos y a los profesores, asf como det posible uso de estrategias multigrado y
constructivistas en el grupo. La escala identific6 de manera mas pura los tres
factores que en conjunto fueron identificados en los cuestionarios Profesor [ y Il
Los factores localizados son el “Modelo constructivista®, el “Modelo multigrado” y el
“Modelo tradicional” (Anexo N° 9); los tres con valores eigen arriba de 1.0. El factor
que posee mayor varianza es el “Modelo Constructivista” y el que menos el
“Modelo Tradicional”. En conjunto presentaron un 40.08% de varianza explicada
{Cuadro N° 4}.

El hecho de identificar los tres factores en el instrumento del alumno, conforme a
los criterios de la validez de construccién, al igual que en los instrumentos para
profesores, permitid comparar las respuestas de ambos grupos, tanto entre ios
tres modelos identificados como entre los reactivos. Los valores asignadaos a las

variables en sus distintas escalas se presentan en el Anexo N° 10.

CUADRO N° 4
CUESTIONARIO DE PRACTICA DOCENTE (ALUMNQO)

" “Modelo Multigrado | 1.653

Modelo Constructivista qi 5858
|
|

" Modelo Tradicional T 1.206

Método de Extraccion Analisis de Componentes Pnnmpales

FUENTE: Elaboracién propia con base al “Instrumento para el profesor” Ao 2000



Instrumento de contexto

Se refiere basicamente a la informacidn que se obtiene a través de la cédula def
centro de trabajo en la que se registra informacién relacionada con las actividades
socioecondédmica de la comunidad y las caracteristicas de la infraestructura escolar,
Esta informacién no fue posible obtenerla de la totalidad de la muestra. Debido a
esto unicamente se presenta en la seccion de resultados los datos descriptivos,

sin establecerse la relacién con las variables dependientes.
5.5. Variables e Indicadores

El disefic pretende identificar los factores asociados a la presencia, uso y
pertinencia de los componentes del Programa. En este sentido es imporante
separar el proceso de la intervencién en términos de la presencia del insumc ¢

variable independiente en, por lo menos, tres dimensiones:

r  Grado de presencia.- Se refiere al rango en el cual los recursos pedagégicos y

materiales del Programa estan presentes en la escuela

» Nivel de Pertinencia.~ Implica medir el grado &n que ef insumo es requerido por

el profesorado para mejorar practica del docente y el trabajo con los nifios

= Grado de Utilizacion .- El insumo puede ser tedricamente bien aceptado, pero el
grado real de uso no corresponde al nivel de aceptacion. Se debe conocer cual
es el uso especifico que el profesorado otorga a los insumos. Si son los que el
Programa esperaba o no. Si su uso es limitado y cuales son las razones de

ello.

El concepto y la definicidn operacicnal de estas dimensiones de analisis se

describen en el Cuadro N° 5

De igual manera se trata de cruzar esta informacién, con lo que se supone son las

variables dependientes del estudio: permanencia y logro académico.



CUADRO N° 5
DIMENSIONES Y VARIABLES RELACIONADAS CON LA
IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA

[Dimensiones [ Concepto. _|Variables .~ . et o i |
Presencia de |Conjunto de componentes s Cursos de capacﬂamén rec:|b|dos
los del PROGRAMA que por|e Cantidad de materiates de apoyo y didacticos

componentes | diferentes medios llegaron a entregados en la escuela

del Programa |la escuelay asupersonaly|e Cantidad de materiales para el alumno

como tales son factibles de entregados a los alumnos

identificar y de cuantificar. » Incentivos gque recibe el profesor

s Incentivos que se entregan a la Sociedad de
Padres de Familia

Usc de los Grade de aplicacién y|s Uso de los materiales didacticos v de apoyo
componentes | explotacién de los para el profesor

del Programa [ componentes del Programa | Uso de los materiales para el aluinno

en las tareas académicas y|e Uso de las estrategias multigrade
organizacionales.

Pertinencia Grado de relavancia de los |« Grado en que los componentes son percibidos
de los componentes del Programa como importantes por los usuarics
componentes |de acuerdo con las|e Grado en gue los componentes impactan en la
del Programa | necesidades sentidas de los practica docente.

usuarios. ¢+ Grado en que impactan en ¢l logro académico
de los alumnos

FUENTE: Elaboracion propia. Afie 20C0

La permanencia es posible medirla a través de dos vias. Una de ellas consiste en
la reconstruccion de la cohorte de aiumnos y el registro de la mairicula para
determinar si existe consistencia en la tasa de crecimiento en la matricula antes y
después de la introduccidn del Programa. También se mide la permanencia de los
alumnos en la escuela a través de la construccidn de indicadores ¢como retencian
y/o desercion. Esto Gitimo fue lo que se realizd para cada una de las escuelas que
componen la poblacién de las escuelas dei Programa. La otra via para integrar
informacion fue la conformacion de los indicadores educativos en la poblacion de

las escuelas que no estan inscritas en el Programa.
5.5.1. Variables de Insumo

Implica fa relacion de componentes del Programa en Chihuahua que incluyen una
serie de elementos que se han entregado a las escuelas y se ha ampliade en

cantidad y en cobertura conforme el Programa se va consolidando en la entidac’



Se omiten algunos componentes que no es factible medir a través de ia encuesta

como la infraesiructura y ios estimulos a la supervisidon. Acompafia a éstas una

relacidon de variables que si bien pueden considerarse dentro de la categoria de

las variables de proceso, se incluyen aqui dado que hacen referencia a lo$

procesos de recepcién y aplicacion de los insumos (Cuadro N° 6)

organizacién de ctase
bajo el enfoque
multigrado

CUADRO N° 6
COMPONENTES DE INSUMO RELACIONADAS CON LA IMPLEMENTACION
DEL PROGRAMA
'Componentes |Concepto. MarlableSiiiites S Saitiin Sdann s
Materiales Materiales Manual del maestre diagnéstico y planeacién
para profesor b|b||ogréﬁcos Biiacora del maestro dlagnéstloﬂ ba planeacién
; Manual del maestro el trabajo en el aula
destinados a la ) )
lanificacién y B]técora del ma_e_stro el trabajo en el aula
P Ficheros de actividades

Libros para el maestro
Libros para el alumno
Mapa de conteridos

Capacitacidn

Talleres y cursos
para capacitar al
profesor en técnicas
para planeary
conducir ei
aprencizaje en
grupos muitigrado

Curso "Diagnostico y planeacion™ (Del 16 at 20 de agasto de
1999)

Curso extensivo "el trabajo en el avia”

Sesidn de octubre de “El trabajo en el aula”

Sesion de noviembre de “El irabajo en el aula”

Sesioén de diciembre de “El trabajo en el aufe”

Curse "Evaluacion y resultados”, {5, 6 y 7 abril del 2000

Curso de Apoyo a la gestidn escolar (AGE)

Materiales Utiles escolares y Cuadernos
para el juegos didacticos Lapices
alumno para el proceso Borradorss
Cuadernos
enseﬁa'nzg- Plumas
aprendizaje Juego dz geometria
Material para aprender jugando
Juegos didacticos
Incentivos Sobresueldo que se | Incentivo del Programa de Arraigo o E3
para el otorga al profesor Incentivo de Piare
profesor para propiciar su
arraigo en el Centro
de Trabajo
Apoyo a la Estimulo econdmico | Némerc de AGE's recibidas por la Sociedad de Padras
Gestidn que se olorga a la
Escolar Sociedad de Padres
{AGE) de Familia para

usarse en arreglos y
reparaciones al
establecimiento
escolar

FUENTE Elaboracitn gropia con base en informacion PIARE. Afo 2000
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5.5.2. Variables de Proceso

Es necesario conocer que es lo que cambia como consecuencia de fa introduccion

de las variables. Si esperamos cambios en los productos, esto es en el nivel de

aprendizaje en matematicas y espanol,

se debe a que la intervencidn preve

cambios en los procesos de ensefianza aprendizaje. En el caso de las escuelas

multigrado, es importante conocer en qué areas de la practica se estan

presentando

tas modificaciones que hipotéticamente alteran el

nivel

aprovechamiento de los nifos (Cuadro N° 7).

de

CUADRO N° 7
VARIABLES DE PROCESO RELACIONADAS CON LA IMPLEMENTACION DEL
PROGRAMA
Varigbles. ~ |Concepto ' llndicadores %" et
Planeaclon de | Disefio y Uso de bitacora del profesor
la clase con|programacién de la Uso del manual de maestro para el irabsjo en el aula
estrategias clase para trabajar Use del manual del maestro diagnéstico y planeacién
multigrado. con varios grados a la | Uso de mapa de contenidos

vez

QOrganizacién
de la clase con
estrategias
multigrado.

Estructuracion de
actividades didacticas
entre y a traves de los
grados para facilitar e!
aprendizaje de temas
cComunes pero con
diferente nivel

Trabajo de los alumnos en pequefios grupos
Los nifos ensenan a otros nifios

Organizacién de los alumnss a fraves y dentro de los

diferentes grados

Los nifos cooperan con el
compafneres

Un nifie coordina actividades de los compaieros

aprendizaje de

suU3

Uso de
estrategias
relacionadas
con el enfoque
constructivista

Los nifios resueiven prablemas

Los atumnos trabajan con objetos

Escribir el producto de las investigaciores

Realizar investigacicnes en la comunidad

Los alumnos redactan compaosiciones

Los nifios consultan libros, revistas, etc.

Los nifos planifican las actividades de la clase
Trabajo gde los alumnos en pequefics grupos

Los nifios cooperan con el aprendizaje de
companeros

SilS

FUENTE: Elaboracién propia. Aho 2000
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5.5.3. Variables de producto o dependientes

Si bien un resultado idéneo de las politicas compensatorias es el mejoramienio
significativo de los aprendizajes en las asignaturas mas relevantes como
matematicas y espafiol, existen componentes del ambito educativo que se espera
que cambien como consecuencia de las polit.cas de equidad. Un programa
compensatorio idealmente debe resolver problemas —ademas de los de fogro
académico— de acceso, permanencia y transito de los niftos por el sistema. Se
proponen la construccion de las siguientes categorias en los que se presume
deben existir cambios (Cuadro N° 8). Finalmente s6lo se trabajé con indicadores
de permanencia y de logro; de los primeros, solo los de desercién, reprobacion y
eficiencia terminal. En el Anexo N° 11 se prestan las férmulas y procedimientos

para la construccidn de los indicadores educativos.

CUADRO N° 8
DIMENSIONES RELACIONADAS CON LOS EFECTOS
DEL PROGRAMA

Dimensiones ' |Concepto ~(indicadores == i 05 o

Acceso Relacion entre la Demanda potencial
demanda potencial y la Demanda atendida
demanda atendida.

Permanencia Promedio de afics que | indice de rewencidn
el alumno permanece en | Indice de desercién
la escuela con relacion al | indice de eficiencia terminal

nimero de grados indice de repitencia
aprobados. Indice de aprobacién
Logro Nivel de aprendizaje Porcentaje de reactivos correctos en el examen de
obtenido en el sexto Espanol
grado. Porcentaje de reactivos cerrectos en el examen de

Matematicas

FUENTE: Elaboracién propia. Afo 2000
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5.5.4. Variables de contexto educativo

En este rubro se caracterizan las variables que tienen que ver la actividad
socioecondmica de la comunidad, y con el nivel de escolaridad del profesor. El

objetive de identificarlas es describirlas y utilizarlas como variables de control.
5.6. Técnicas de recoleccion de datos

La recoleccion de datos se realizd basicamente a través de las encuestas a los
profesores y a los alumnos y de la medicion del logro académico en los alumnos
que participan en el Programa. Las encuestas se dirigieron a los profesores y a los

alumnos de sexto grado.

El procedimiento que se llevé a cabo para la recoleccion de informacion responce
a los lineamientos para los levantamientos de datos que realiza EVEP en la
entidad. Esto significa que se ileva a cabo una regionalizacién de la entidad segin
criterios de acceso a las comunidades a evaluar y se nombra un coordinador de la
region, el cual se capacita en el procedimienio a seguir en cuanto a: a) el acceso a
la escuela, b) la presentacién con el director, ¢) la seleccidn de ios grados, d) la
seleccion de los profesaores; e} la seleccién de los alumnos; y f) la administracion
de las pruebas. E| coordinador de regidn es responsable de seleccionar y

capacitar a los aplicadores de acuerdo al procedimiento estandarizado descrito.

Otra manera fue la conformacion de |3 base de datos que integré todas las
escuelas que estan dentro del Programa desde el ciclo en que inicid 1995-1996,
hasta el ciclo 1998-1999. Esta relacion de escuelas contiene cada uno de los
componentes que ha recibido, la cual se cruzé con los indicadores de
permanencia como desercion, reprobacidon y eficiencia terminal, para los ciclos
escolares 1997-1998 a 1999-2000.

5.7. Analisis de datos

Para el analisis de datos de la muestra de escuelas se generd una base mediante

la informacion obhtenida en tas encuestas y en las mediciones de logro académico
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que realizé EVEP. Esta base de datos se analizé medianie estadistica descriptiva

y estadistica inferencial. Algunas medidas que se utilizaron fueron las siguientes:

Inicialmente se realizaron analisis de distribucion de frecuencias y de porcentajes.
También se obtuvieron medidas de tendencia central como la media y la mediana;
y de dispersibn como la desviacion estdndar. Posteriormente se hicieron
comparaciones entre las muestras. Las pruebas de hipdtesis de los medias se
efectuaron a través de la prueba F del analisis de varianza y la prueba T de
student.

La principal herramienta para el analisis multivariado fue el andlisis de regresion.
Esta tiene por objetivo obtener una funcién lineal de las variables independientes
que permita explicar o predecir el valor de {a dependiente. Cuando existe una sola
variable independiente se habla de regresién lineal simple, sin embargo es posible
mejorar el modelo a través de la incorporacion de otras variables independientes
lo que lleva a efectuar a un anaiisis de regresidn lineal multiple. El efecto de dos o
mds variables independientes sobre la variable dependiente se expresa a fravés
del coeficiente de correiacion miltiple o R?. Esto es, la proporcion de la varianza
en la variable criterio que puede ser predicha a partir la varianza conjunta de las

variables predictoras.

El coeficiente beta ayuda a comprender la importancia de una variable en la forma
como se comporta la variable criterio {principal); ya que a mayor valor beta, mayar
impacto tiene en la forma como varia el valor de la variable criterio o viceversa.
Debido a claridad de la informaciéon que presema los coeficientes beta estimados,
los analisis de los resultados que se relacionan con el efecto del Programa se
centran en este estadistico.

Se habla de un problema de multicolinearidad cuando dos ¢ mas variables
independientes estan altamenle correlacionadas entre si. Los efectos de la
multicolinearidad llevan a que los errores estandares de los coeficientes sean
elevados, es decir tienden a ser mayor de 0o que serian si no hubiera
multicolinearidad. De ahi que los modelos de las ecuaciones de regresion que se

probaron fueron finalmente los que se construyeron con variables que no



presentaban correlaciones significativas entre ellas, y no con los modelos

hipotéticos puros que se describieron en el apartado.4.3.

Los analisis de significancia partieron de los siguientes supuestos: a) que los datos
proporcionados por los instrumentos nos proporcionaron puntajes al nivel de
medicién por intervalos o por lo menos podian ser manejados como tales''; b)
que las muestras fueron obtenidas sobre una hase aleatoria; y ¢) que existe una
distribucién normal, esto es no existen motivos para sospechar que no se puede
suponer normalidad en la muestra'. Para procesar la informacién y realizar los

analisis se utilizé el paquete estadistico SPSS 10.0 para Windows.

! Brown, F. G. Sefiala que aiin cuando los procedimicntos de construccion de escalas no parantizan gscalas
de intervalos, cuando menos se aproximan a ¢llas y que al tratar las calificaciones de prucbas como si se
encontraran en escalas de intervalos producen resuitados Gtiles. Brown, F, G, Principios de la Medicion en
Psicologia y Educacién.. México. El Manual Moderno. 1976. p. 12.

2 Y evin, C. Argumenta que es recuente que no podamos estar cien por ciento seguros de que existe
normalidad, muchos investigadores suponen pragmdticamente que su muestra esta normaimente distribuida,
Levin, G. "Fundamentos de Estadist:ca en la Investigacion Social ' México. Ed. 1larla. 1979 p. 146,
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VI, RESULTADOS
Los resultados de este estudic estan organizados de la siguiente manera:

Primero se realiza una presentacion general de las caracteristicas de la muestra
de escuelas, profesores, alumnos y del contexto; esto ultimo a través de la
exposicién de las caracteristicas de un grupo de comunidades donde se llevo a
cabo la investigacion,

Enseguida se presenta una visién general de la distribucion de los componentes
en la poblacion de escuelas registradas en el Programa durante los ciclos
escolares en el rango 1995-1996 /1998-1999.

En tercer lugar se presentan los resultados en la muestra. La exposicidn se realiza
en tres areas: en la de los componentes y la percepcién de los usuarios acerca de
estos; en la del impacto en |los procesos pedagdgicos; v en [os resuftados en i0s

indicadores educativos.

En relacidn con los componentes, se reportan el de capacitacion y el de materisles
educativos. Los resultados de la capacitacion presentados tienen que ver con fa
asistencia a los cursos y con la opinion de los profesores respecto a la utilidad de
los cursos. Los resultados de los materiales se especifican de acuerdo a las
categorias: acceso a los componentes, pertinencia ¢ valor asighado a estos por

los usuarios y el empleo que de ellos se hace.

Respecto al impacto del Pregrama en la practica pedagdgica de los profesores se
detalla: a) la practica pedagogica desarrollada en las escuelas multigrado,
distinguiendo la practica docente tradicional de ja mulligrado y constructivista; y b}
los principales resultados obtenidos, tanto en et nivel de presencia de cada una de

estas practicas como en su relacion con los componentes distribuidos.

Finalmente se presentan los resuitados en logro académico v &n la permanencia
de los alumnos. En lIogro académico se describen los resultados en
aprovechamiento escolar en Matematicas y en Espaiie! en funcidn de si las
escuelas estan 0 no en el Programa y en relacion con el numero de componentes

que reciben. Se revisa también el yrado en el ¢uz las practicas pedagogicas
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explican 0 se asocian con el nivel de logro académico. Para terminar, se realiza
un analisis de los indicadores educativos tales como reprobacion, desercidon y
eficiencia terminal, con respecto a si las escuelas pertenecen o no al Programa.

La secuencia es la siguiante:

1. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

1.1. Caracteristicas de los docentes

1.2. Caracteristicas de los alumnos

1.3. Caracteristicas de las escuelas

1.4. Caracteristicas de las comunidades

2. COMPONENTES DEL PROGRAMA (INSUMOS)

2.1. Distribucién de los componentes en la poblacion de escuelas
2.2. Distribuciéon de los componentes en la muestra de escuelas

2.3. Capacitacién

2.3.1. Asistencia a cursos por ciclo escolar (1895-2000)

2.3.2, Asistencia a los cursos ciclo 1999-2000

2.3.3. Pertinencia de !a capacitacion

2.4. Materiales educativos

2.4.1. Acceso a los materiales didaciicos y documentos bitliogiaficos
2.4.2. Pertinencia de los materiales didacticos y documentos bibliograficos
2.4.3. Uso de los materiales bibliograficos de apoyo

3. IMPACTO EN LOS PROCESOS PEDAGOGICOS

3.1. La planificacién de la practica docante

3.2. Practica pedagdgica

3.2.1. Diferencias en la Practica Docente

3.2.2. Practica docente tradicionai
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3.2.2.1 Variables asociadas a la practica tradicional

3.2.3. Practica docente constructivista

3.2.3.1. Variables Asociadas a la Practica constructivista
3.2.4, Practica docente multigrado

3.2.4.1. Variables Asociadas a la Practica Multigrado

3.2.5. Practicas pedagdgicas por estrato y por componente
4, RESULTADOS EN LOGRO ACADEMICO

4.1.  Aprovechamiento Escolar

4.1.1. Aprovechamiento por Estrato

4.1.2. Aprovechamiento por Componente

4.2. Modelo de regresidn en Aprovechamiento de Espafiol
4.3. Modelo de regresidn en Aprovechamiento de Matematicas
5. IMPACTO EN LOS INDICADORES EDUCATIVOS

5.1. Eficiencia Terminal

5.2. Desercién

5.3. Reprobacion



6. 1. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

6.1.1. Caracteristicas de {os docentes

En promedio, los docentes encuestados’® tienen una edad de 32.7 afios; una
antigliedad en la docencia de 10.4 afios; y 3.8 afios de antigliedad en el centro de
trabajo evaluado; el 46% tienen entre cero y un afio de antigiedad en el
establecimiento. Esto Gltimo informa de la alta rotacion entre los profesores en las
escuelas de la muestra, lo cual no contradice el objetivo del Programa de
favorecer el arraigo de los profesores en las escuelas. El 96% informa que realizo
estudios de docencia; sin embargo soélo el 70% tiene estudios mas alla del
bachillerato. En relaciéon a la edad, {a antigliedad en la docencia y en el cantro de
trabajo, se presentan las mismas tendencias por género (Cuadro N° 9). No
obstante la ubicacién de las escuelas y su condicién de marginalidad, en estas
escuelas predominan docentes del género femenino. El 58% del personal docente,

son mujeres; y el resto hombres (42%).

CUARPRON® 9
CARACTERISTICAS DEL DOCENTE EN EDAD, ANTIGUEDAD DOCENTE Y
ANTIGUEDAD EN EL CENTRO DE TRABAJO, POR GENERQ.

SEHIC RS T e e

Género | Media
e ey g
Moo e T
Total 327

FUENTE: Elaboracién propia con base en la encuesta "Cuestionaric para Docente” EVEP. Afo:
2001.

6.1.2. Caracteristicas de los alumnos
La muestra de alumnos en tas escuelas evaluadas se compone de 1,157, de los

cuales; 592 son de tercer ano (51.2%), y 565 son de sexto grado (48.8%).

Distribuidos por tipo de escuela, 362 alumnos estudian en Escuelas Indigenas

% Las caracteristicas de la muestra que se describen en esta parte se refieren a una seccion (aproximadamente
el 35%) de la muestra lotal; ya que no fuz posible recuperar el total de las encuestas que recogieron esia
informacion,



(31.3%); 588 en Escuelas Rurales (50.8%); y el resto en Escueias Urbanas
Pubticas {15.3%) (Cuadro N° 10 y 11).

CUADRO N° 10

PORCENTAJE DE ALUMNOS POR GRADO EN LA MUESTRA

(Tercer Grado ‘ 51.2
}rCua{to Grado ;_ 48.8
[ n=1187 i

FUENTE: Elaboracidn propia con base en las  "Pruebas de Aprovechamiento” EVEP.
Ano: 2001,

CUADRO N° 11
PORCENTAJE DE ALUMNQOS POR TIPO DE ESCUELA EN LA

MUESTRA DE ESCUELAS DEL PROGRAMA

| Escuelas Indigenas

i Rural Publica

[Urbana Piblica

FUENTE: Elaboracion propia con base en las “Pruebas de ﬁprovechamiento". EVEP.
Afio: 2001,

6.1.3. Caracteristicas de las escuelas

Mediante una encuesta se levantd informacién scbre las caracteristicas de fas
escuelas y de la comunidad. Del total de la muesira de escuelas el 22% son
unitarias; el 57% de organizacion incompleta; y el 21% de organizacion compileta.
Del totat de las escuelas 28% son de turno matutino; 8% de turno vespertine; y el
resto (64%}, de turno discontinuo. En el 27% de las escuelas labora sélo uno o

dos profesores, y en el resto de tres a seis docentes,

De las escuelas de la muestra evaluadas se enconfré gue solo el 25% tienen

dnicamente un aula, el 60% tienen de dos a cinco aulas y el resto de mas de 6
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aulas. Muy pocas cuentan con drenaje (5.7%); mas bien tienen fosa séptica
(54.3%); o letrina (40.7%). Un buen porcentaje no tienen agua corriente (37.1%):;
ni electricidad (75.7%); ni teléfono (100%). Son pocas las que tienen hiblioteca
(22.9%), y ninguna cuenta con aulas especiales (100%)}{Cuadro N° 12).

CUADRO N° 12
PORCENTAJE DE SERVICIOS SOCIALES E INFRAESTRUCTURA QUE
EXISTE EN LA MUESTRA DE LAS ESCUELAS DEL PROGRAMA.

' Escuela oon drenaje’ o TET
Escuela con salen de usos miliplas [T 57 |
{E _Sc,a o con é[é&t;icidad e e _H__,S_“?T;
| Escuela con parcela escoiar N i """"" 457
“Escuela con sanitanios cor fosa seplica 1 543
B )

Escuela con cancha(s) deportiva(s) ;' 686

FUENTE: Elaboracidn propia con base en la encuesta "Cedul.: de identificacion” EVEP. Afio 2001

En correspondencia con lo anterior, el 53% de las escuelas de la muestra se
encuentran ubicadas en comunidades de Muy Alta o Alta Marginalidad. Sin
embargo, no obstante que uno de los supuestos del Programa es que la seleccion
de las escuelas sea bajo criterios de discriminacion positiva, ¢l 35% se localizan

en comunidades de Baja o Muy Baja Marginalidad.
6.1.4. Caracteristicas de las comunidades

Con relacion a las comunidades donde se encuentran 1as escuelas, el servicio que

poseen en mayor medida es el agua entubada (51.4%); le siguen en orden de
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existencia la electricidad (37.1%); el alumbrado eléctrico ( 28.6%); v el teléfono
(22.9%). Casi ninguna cuenta con drenaje (2.9% }; ni transporte publico {5.7%)
{Cuadros N° 13).

CUADRO N° 13
PORCENTAJE DE SERVICIOS SOCIALES E INFRAESTRUCTURA QUE
EXISTE EN LAS COMUNIDADES DONDE SE UBICAN LAS ESCUELAS

: transporte pablico

Drenaje 57

i_Biinoteca R N ih e 1:
if?:a?eo R ) o E T 143 |
irPon'Ef”am B I T

i"lﬁlé?&ﬁfj __________________________ e e | T
:AfuthEaT&E— e e o SR 5 _28_6_!
é_'élwe T e e s 25 e e

‘agua entubada 51.4

FUENTE: Elaboracidon propia con base en ia encuesta "Cédula de identificacion” VEP. Afg: 2001.

En menos de la mitad de las comunidades estudiadas existen servicios de

educacion preescolar (49%); y practicamente en sdélo la quinta parie existen de

CUADRO N* 14
PORCENTAJE DE SERVICIOS EDUCATIVOS QUE EXISTEN EN LAS
COMUNIDADES DONDE SE UBICAN LAS ESCUELAS.

' Servicio Educativo ‘Porceritaje !
Jardin de nifos 48.5
Secundaria 20.0 .
.Bachillerato 2.9

FUENTE: Elaboracion propia con base en 12 encuesta "Ceédula de identificacion” EVER. Afio: 2701
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educacion secundaria (20%). De ahi que no este ciare como se pretende alcanzar
uno de los propdsitos del Prograrna: asegurar el accese y la permanencia a toda

la poblacion infantil la educacién basica completa {(Cuadro N° 14).

6.2. COMPONENTES DEL PROGRAMA O INSUMOS

8.2.1. Distribucién de los componentes en |a poblacidn de escuelas

De acuerdo con la base de datos elaborada con la informacion proporcionada por
el Programa, entre los ciclos 1995- 1996 y 1998-1999 se entregaron 11,818
componentes, en aproximadamente 1750 escuelas. Durante el primer ciclo escolar
de operacién del Programa se registréo la entrega de 2,597 componentes, la
mayoria materiales didacticos para nifios v para la escuela; el siguiente se
incrementd ligeramente; para el ciclo 1997-1998 se enfregan 3,164; y para el
1998-1999 se amplié la entrega a 3,359. En este ciclo se inicia la entrega de

materiales para el profesor y se suspenden los destinados para las escuelas.

CUADRO N* 15

DISTRIBUCION DE LOS COMPONENTES DEL PROGRAMA
DEL CICLO ESCOLAR 1995-1996 AL CICLO 1998-1999

=3lj Pasm B G i ‘Giclos - : \ :
Tipn#e-@ompongpﬁe 95 .- 96 96 — 97 97-98 | 88-99

MATERIAL DIDACTICO NINOS 1,601 1,601 1,576 1,740
MATERIAL DIDACTICO ESCUELA 996 996 1,572 ND'*
MATERIAL DIDACTICO

PROFESOR ND|  ND ND 1,158
PROFESOR INCENTIVO ND ND 16 230
'ESCUELA INFRAESTUCTURA ND 101 ND ND
PADRES AGE ND ND ND 230!
SUPERVISOR CAPACITADO ND ND ND ND!
SUPERVISOR INCENTIVO ND ND ND ND|
ZONA VEHICULO ND ND _ND ~ ND!
Subtotales 2,587 2,698 3,164 3359 |
Total de componentes otorgados B 11,8318 |

FUENTE: Elaboracién propia cen base en informacién de PIARE Ano: 2001,

** Se ha optado por escribir ND = No Daio: debido a que no existe la certeza de que la informacion sea

realmente cero.
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En promedio se entregaron por afio 1,630 paquetes didacticas para los nifios y
1,180 paquetes didacticos para la escuela o para el profesor, entregandose la
mayor cantidad (1,740} durante el ciclo 1998-1999. De acuerdo con los datos
obtenidos, en el ciclo 1996-1997 se aplica el componenie relacionado ¢on la
reestructuracién de escuelas, y en 1997-1998 el Reconocimiento al buen
Desempefio Docente (RED) (Cuadro N° 15).

6.2.2. Distribucién de los componentes en la muestra de escuelas

En la muestra investigada se observa que, a partir del ciclo 1995-1996 al ciclo
1998-1999, cada escuela ha recibido un rango de componentes {principalmente

0135‘

expresada en materiales didacticos) que va de 2 a 1 E!l promedio de

componentes por escuela es de 6.7,

La informacion obtenida a través de jas encuestas a los profesoras, nos presenta
informacion sobre dos grandes areas dz componentes: capacitacion a docentes y
directivos. Ademas todo lo relacionado con los materiales didécticos para el
alumno, el docente y para la escuela. Enseguida se presentan los resultados en ei

area de capacitacién y mas adelante en el area de materiales didacticos.

6.2.3 Capacitacion
6.2.3.1. Asistencia a Cursos por Ciclo Escolar (1995-2000}).

La capacitacién es un componente muy importante dei Frograma. Con ella se
espera no solo que el proiesor adquiera las herramientas necesarias para trabajar
en grupos multigrado, sino tambien que sea el factor que integre y de coherancia a
los demas componentes. Sobre todo, aquellos que se relacicnan directamente con
el proceso de enseftanza aprendizaje, como son el uso de los documentos v los
materiales didacticos necesarios para la planificacion y el desarrollo de la

ensefanza multigrado.

"2 Aln y cuando en este apartado s¢ esté reportando infonmacian sobre la mucstra, esta variable, —nimero de
compaonentes— se obtuvo con base en los datos de los componentes registrada en Ja poblacién. Recuérdese que
la basc de datos de la poblazion no registra informacidn sobre la capacitacion. El resto de la intormacion
rclacionada con los compuonentes que se reporia se obtuvo con base en la encuesta a profezores
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Con el desarrolto del PARE, en ofras entidades se impartieron varics cursos como
el de “Atencidn Preventiva", "Recursos para el Aprendizaje” y "Manejo de Grupos
Multigrado®.  Posteriormente en PIARE, esfos cursos adquirieron nuevas
denominaciones como “Ef trabajo en el aula” y se incorporaron otros como:
“Diagnostico y Planeacion”, “Evaluacion y Resultados™ y “Apoyo a la Gestion

Escolar”.

La estrategia de capacitacidn del PIARE, implica inicialmente ta capacitacién dei
Grupo Técnico Estatal, el cual es responsable de capacitar a su vez a los
supervisores escolares, quienes son los encargados de efectuar la capacitacion a

ios profesores que laboran en la zona escolar de su competencia.

A pesar de que e! estudio no se enfoco en la calidad de la capacitacién y de las
condiciones en que se oferia, entrevistas con informantes clave, documentaron

importantes carencias en ¢l procedimiento de capacitacion.

De acuerdo con estas entrevistas, algunas irregularidades de la capacitacién que
llevan a cabo los supervisores son las siguientes: escaso dominio de los
contenidos, reproduccién mecanica de los cursos. No se cumple con el tiempo
estipuladc. Se delega a persenal que ne estd enterado del rnodelo. Ademas se

modifica el conterido a voluntad del supervisor.

Los resultados muestran que el porcentaje de asistencia de los profesores de
escuelas multigrado, desde 1995 al 2000 es de 62%. Esto significa que mas de la
tercera parte no ha tomado el total de los cursos. El curso que tiene mayor
porcentaje de asistencia es el de “Trabajo en el Aula” en sus diferentes sesiones
con un puntaje promedio de 68.8%. Los cursos con menor asistencia son los de
“‘Evatuacion y Resultados” y el de "Apoyo a la Gestion Escolar”. El premedio, del
numero de cursos recibidos duranie los ciclos 1995-1996 a 1999-2000 por
profesor, es de 14.29. La maxima cantidad de curscs reportada por los

profesores es de 35 y la minima de 1 (Cuadro N° 16).

Lo anterior muestra que la asistencia a los cursos no es equilibrada; miertras que
algunos profesores tienen oportunidad de asistir a todos, —en algunos casos por

sobreoferta en algunas zonas, ¢ por cercania de los profesores a los centros
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donde se lleva a cabo la capacitacion— otros unicamente han tomado uno o dos

CUrsos

CUADRO N° 16
PORCENTAJE DE ASISTENCIA A CURSOS POR CICLO ESCOLAR
(1995-2000)

E Sesidn de octubre de “Cl trabajo en el aula” I 632.0
! Curso extensivo “el trabajo en el aula” l 68:4
| Sesion de diciembre de "El trabajo en ol aula” 68.4
[Carso Diagnastioo y planeacion’ [eea
Furso "Evaluacion y resultacios" - 59.8 !
; Curso de Apoyo a ia gestidn escolar (AGE) T E2e T
1} Porcentaje promedio ' ' % 92.0
E Promedio de cursos de capacitacion recibica por profesor - t
; {1985-2000) = 14.26 ;.
: {(Rango 1- 35) |

FUENTE: Elaboracidén propia con base en la encuesta “Instrumento para el profesor”. Afio: 2001,

No obstante, la cobertura de los cursos de capacitaciéon se fue incrementando a
fravés de los ciclos escolares. El porcentaje de asistencia crece aproximadamente
15 puntos porcentuales cada ciclo. Durante el primer ciclo evaluado (1995-1996),
fue de 30% mientras que en 1999-2000 fue de 90% (Cuadro N° 17).

6.2.3.2. Asistencia a los cursos ciclo 1999-2000

Durante el ciclo escolar 1599-2000 los profesores asistieron a 5.2 cursos de

capacitacidn en promedio. El curso con mayor asisiencia fue el de "Trabkajo en et
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CUADRO N* 17
PROMEDIO De ASISTENCIA A CURSOS POR CICLO ESCOLAR
1995-2000

51996 . | 11996-1!
’ 1, g .4_:_..._.,.. E_II_\ ,..,.‘
| Asistencia por ciclo ll
' i

4571 | so8s | 8329 | 9057

| 29.86

FUENTE: Elaboracidn propia con base en la encuesta “Instrumento para el profesor”. Afio: 2001,

Aula” con 82%. EI de “Evaluacion de Resultados” con 80.3% de asistencia y el de

“Diagnostico y Planeacion” con un 78.9%.
El curso "Apoyo a la gestion ascolar” es el que presenta menor cobertura, debido
a que inicio su implementacion en el ciclo 188¢-2C00. {Cuadro N° 18)

CUADRC N° 18

PORCENTAJE DE ASISTENCIA DE PROFESORES A LOS CURSOS DEL
PROGRAMA CICLO 1989-2000

| Sesion de diciemure ‘Bl labsjo en elauic | 820
| Sesion de octubre “E! trabajo en el aula” . S
Curso Evaluscién y resutados’ ‘ C B0
;‘.EUfSO 4Dlagi"l(f)%lllf)(ﬁ)}’FIIE:H"IGSC[(—jt“Er T h " 789
Sesidn ds noviembre Bl isbajo en el Azt gy T
Curso exiensivo 'Elfrabajo enelaie” T s
Gurso de Apoyo a la gestion escolar IAGE) 0

indice de asistencia de profesores a los curses PIARE | = 5.2

fTotaI de Cursos impartidos en el ciclo ' =7

i

FUENTE: Elaboracién propia con base en la encuesta “Instrumenlo para el profasor”. Afo: 2001,
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6.2.3.3. Pertinencia de la capacitacién

LLa intencién de esta seccién es revisar el nivel de relevancia asignado a ios cursos
par parte de los profesores. En general toda 1a capacitacion es considerada por los
profesores significativa y valiosa para su practica docente. El indice general de
importancia es de 2.6"°, lo que significa que los cursos son considerados entre
importantes y muy importantes. El curse gue es considerado mas pertinente es el
de “Diagnistico y Planeacién”, le sigue en orden de importancia “Trabajo en el
Aula". El curso con menos puniuacién, pero gue también es considerade
importante es el de “Apoyo a la Gestidn Escolar’. La baja importancia que se le
asigna a este curso puede deberse a que es el primer ciclo escolar en el que se
lleva a cabo 0 a que sus contenidos no resultan practicos en un contexto de

escuelas unitarias o bidocentes. (Cuadro N° 19)

CUADRO N® 19
PROMEDIO DE IMPORTANCIA ASIGNADA POR LOS PROFESORES A LA
CAPACITACION DEL PROGRAMA CICLO 1989-200¢

T U P I

.'Cursos-__;:; _. -1 Imporiancis - {
Cﬁrso "Di:-;g.r‘;és—tico. S!I.Dl.anéa-ciénﬁ"" — B Eﬁ “—Eﬂ o “..
{ Sesion de octubre de “El trabgja enelaula® | 260
.,_S‘éhgién de noviembre de “E! trabajo en el aula” EM_—* 258 ?
! Curso “Evaluacion y resultados” T '!,_.._.._,.2_35_ ) J|
;rCurso extensivo “el trabajo en el aula” | 2,53Wmu:|
1 Sesion de diciembre de “El trabajo en el aula’ i'“’”mz,ss —
il E‘,uurs-oﬁgéﬁﬁ\poyo a la gestidn escolar o 246

]OEros 1.87

i'_féﬁﬁmc;nancia asighada por"l_os profesores a los cursos PIARE =286
0 = Nada importante
| 3= Muy importante

FUENTE: Elaboracién propia con base en la encuesta “Instrumento para e! profesor”. Ado: 2001.
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6.2.4. Materiales Educatives

Los materiales educativos generan el mayor percentaje de inversiéon economica de
todos los componentes del Programa. Incluyen dotacion de material didactico para
fa escuela, para las clases, para el maestro y para el alumno. En la primera
seccion de este apartado se presentan los resultados que informan sobre la
dimensién del acceso a los materiales didacticos y a los documentos, la
importancia que se les asigna vy el indice de uso que se les destina. En la siguiente
seccidn se informa sobre su relacién con los aprendizajes de los alumnos.

6.2.4.1. Acceso a los materiales didacticos y documentos bibliograficos

El conjunto de materiales y documentos que se entregan al maestro es con &l fin
de apoyar y dirigir el uso de las metodologias de ensefanza muitigrado, asi como
el modelo de planeacién y de [a organizacion de la clase que pretende implantar el
Programa. Entre ellos estan: la bitacora de diagndstico y pianeacian y la de trabajo
en el aula, el manual de diagnéstico y de planeacién, el manual de
CUADRO N° 20
FORCENTAJE DE PROFESORES QUE HAN RECIBIDO DOCUMENTOS
EN CURSOS DEL PROGRAMA

Rl oM S s et 1)

L
o e

et et st

E-éitécora del maestro diagnéstico y planeacién _

i

! Bitacora del maestro el trabajo en el aula T T T o2
:

l Manual del maestro diagnéstico y planeacién o "_: 22 :‘
| Manual del maestro el trabajo en el aulz T 'wﬁgﬁ T
i Mapa de contenidos o - T 901
'Libros para el maesto 75
gF—icheros de actividades %“ 707 "I‘
ifi%g-para el alumno I o 638 j
Compilacion de unidades didacticas 822

| Promedio de documentos recibidos por profesor en cursos PIARE = 6.4

FUENTE: Elaboracidn propia con base en la encuesta “Instrumento para el profesor”. Afio: 2001

% Donde 0 significa nada unportante; | poco importante; 2 importante, ¥ 3 muy importanie {Ver Anexc 6).



AT XOCHIMILGD SERVICIOS DE INFORMACIDN

Wewe ARCHIVO HISTORICO

W,

trabajo en el aula y el mapa de contenidos.

La informacién obtenida muestra que la mayoria de los profesores que estan en el
Programa, han recibido los materiales gque se relacionan direciamente con el
modelo multigrado. Aproximadamente 9 de cada 10 profesores encuestados
cuentan con la ‘Bitacora det Maestro de Diagnéstico y Planeacién’, |a 'Bitacora del
Maestro el Trabajo en el Aula’, el ‘Manual cel Maestro de Diagnéstico y
Planeacion, el '‘Manual del Maestro el Trabajo en el Aula’ y el 'Mapa de
Contenidos’. La '‘'Compilacién de Unidades Didacticas’ es el material que mas
escasea entre los profesores del Programa. Cada profesor ha recibido en
promedic mas de 6 documentos o material bibliografico (Cuadro N° 20).

Los materiales didacticos con mayor presencia en la escuela son los Mapas v las
Laminas que registran un porcentaje de 91%. Otros materiales como los Juegos
Didacticos, el Dorso y e Material Civico se encuentra en un rango de 70 a 60% en
las escuelas de la muestra (Cuadro N° 21). Como se verd mas adeiante, la
presencia de los materiales didacticos en la escuela, no garantiza su pertinencia y
mucho menos su uso, cenforme a fos principios de la ensefanza muligrade que
ya hemos revisado. En {0do caso, al utilizarse, s probable que refuercen una
piractica pedagdgica tradicional. Asi lo muestran algunos esiudios realizados en
Mexico.

En un estudio cualitativo coordinado por ta Direccién General de Evaluacion de la
SEP'¥, realizado en ocho escuelas multigrado de esta entidad, inscritas en el
Programa, lo cual implicaba la permanencia en sitio, se encontré que en la
mayoria de ellas el modelo pedagogico predominante es e! ftradicional,
caracterizado por las exposiciones verbales dei profesor, las explicaciones en el
pizarron vy el trabajo exclusivo en los cuadernos y en ¢l libro de texto (Cuadro N°
21).

YT SEP. Evaluacion de la Educacién Primaria. Vertiente de Seguimiento. Estudio Cualitativo  Primer

Eswdio/Diplomado. [nforme final. Estade Dos. Estado de Chihuahua. Subceeretaria de Plancacion v
Coordinacidon México, 2000.
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CUADRO N° 21
PORCENTAJE DE ESCUELAS QUE HAN RECIBIDO DIFERENTES
TIPOS DE MATERIAL DIDACTICO

I_Mapas y laminas

l Juegos didacticos l

I Dorso — I l 505
| Material civico — | 59.1
/ Juego de geometria para pizarrén i 5?.5
l Paquete de contenidos regionales W‘ 48.5
E Material depérﬁvo . 38.7

I'Promedio de paquetes de materiales de apoyo en
el centro escolar = .56

FUENTE: Elaborazidn propia con base en la encuasla “Instrumento para el profesor”. Afio; 2001,

6.2.4.2. Pertinencia de los materiales didacticos y documenios bibliograficos

Una condicion esencial para que los materiales didacticos sean utilizados por los
profesores, es que, ademas de que esteén accesibies, les resuiten valiosos vy
periinentes para el desariolio de las lecciones en la clase. De acuerdo con los
resultados de la encuesta, todos los recursos hkibliograficos son considerados
importantes por los profesores, recibiendo una calificacion glohal de 2.6 en un
rango de 0 a 3. Los més valorados son los “Libros para el Profesor” y el “Fichero
de Actividades”. La “Bitacora” y el "Manual del Maestro para el Trabajo en el Aula”

reciben menor puntuacidn {Cuadro N° 22}.

6.2.4.3. Uso de los materiales bibliograficos de apoyo

Por otra parte, ademas de que resulten pertinentes, es importante que los
materiales sean rescatados y se usen adecuadamente, ya que, la condicion
minima para que los programas educativos alcancen algunos resultados

favorables, es que los materiales que apoyan el nuevo modelo educativo, sean
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empleados por los beneficiarios del programa. Si bien su utilizacion no garantiza
que el modelo se aplique fielmente, es un indicador del grado en que se estan
recuperando algunos principios de {a innovacidn que se procura desarrollar.
Algunos materiales bibliogréficos son mas usados que otros. Los de mayor
frecuencia son ios libros para el alumno, los planes y programas de estudio y los
libros para el maestro. Los documentos que se reportan con menos uso, son 10s
que se relacionan directamente con el modelo pedagdgico del Programa: el
Manual del maestro, el Mapa de contenidos y ia Bitadcora del maestro. Una de las
actividades que se relacionan mas con el modelo multigrado del Prograrna es la
planeacién. En contraste, Gnicamente la mitad de los profesores reportan que
utilizan la Bitacora del Maestro para las actividades de planeacion de la clase. En
el cuadro N° 22 se observa la importancia asignada, asi como el promedio de uso
a este componente. £n la mayoria de los casos el uso es menor que la
importancia asignada. El promedio de uso es de 2.2 cuatro puntos menos de ia
importancia que le asignan. Esto significa que les parecen muy importantes y
pertinentes pero nc muy dtiles.

El tnico documento del cual informan que es nas utiiizado, con relacién a la
importancia que le asignan, es e} libro para el alumno, lo cual refuerza la tesis de
que el libro de texto para el alumno es fa fuente principal de los procesos de
ensefianza aprendizaje en detrimento de actividades de aprendizaje més activas y
creativas. El resto de los materiales son meanos utilizados de lo que son valorados.
En especial, destacan por su bajo grado de utilizacién y a Ia vez porque presentan
la mayor brecha entre la valoracién v la utilizacion: el "Mapa de contenidos” vy fa
“Bitacora del maesiro de diagnoéstico y planegacion”, ambos fundamenizles para la
aplicacidn con precision, def modelo pedagdgico propuesto.

Estudios realizados mediante otras técnicas, como ja observacién intensiva,

presentan resuitados mas criticos. En el estudio cualitativo citado'®

, S5& encontro
que de las ocho escuelas esfudiadas, solo en dos (25%) se utilizaban con mucha
frecuencia los materiales; en ei otro 75% ¢! material estaba guardado o se

utilizaba parcialmente.

V¥ QEP Evaluacion de la Educacidn Frinwraa. Ibidem. 2000.
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CUADRO N° 22
IMPORTANCIA ASIGNADA E INDICE DE USQO A LOS DOCUMENTOS Y
MATERIALES BIBLIOGRAFICOS DE APOYO

Libros para el maestro 2.71 ) 2.31

Ficheros de actividades 2.69 ) 2.28

Libros para gl alumno 2.65 2.68
' Mapa de contenidos 'T 2.64 ‘ 163
[Manual del maestrc diagndstice y planeacién l 2.62 _ 2.02
‘ Bitacora de! maestro diagnéstico v planeacion i— 2.61 i}_ 182
| Bitacora del maestro el trabajo en el aula 2.60 2.02
Wénual del maestro el trabzjo en el aula 2.5¢ 202
[ Importancia asignada T 3 2680 )

Nada imporiante = 0.00; Muy importante = 3.00 o

[ndice de uso " [ 22

Nunca = 0.00; Siempre = 3.00 f

FUENTE: Elaboracién propia con base en la encugsta "Instrumento para el profesor”. Afio: 2001,



6.3.  IMPACTO EN LOS PROCESQOS PEDAGOGICOS

En este apartado se indaga sobre los procesos pedagdgicos en las escuelas
multigrado de las escuelas de la muestra. Para esto se presentan los resuttados
sobre la practica docente en tres grandes categorias: practica docente tradicional;
practica docente constructivista; y practica docente multigraco, los tres tipos de

practica, tanto desde el punto de vista de los profesores, como de los alumnos.

En primer lugar se realiza una comparacion entre escalas por las submuestras
profesor-alumno, donde destaca la predominancia de la ensefianza tradicional y [a
diferencia de opiniones entre alumnos y profesores respecto a la presencia de

estrategias multigrado y constructivistas.

Més adelante se compara el nivel de presencia de las tres dimensiones de las
practicas docentes por numero de componentes recibidos en las escuelas.
Finalmente se presenta una de las partes importantes de este estudio. Se trata de
la identificacion de la asociacion entre los componentes y ia practica docente. Es
decir de la identificacién de la refacidon entre las variables dependientes {diferentes
tipos de practicas docentes) y ias variables independientes (tipos y niveles de ios
componentes). Ei objelivo es revisar los modeios hipotéticos que se describieron
con anterioridad. De acuerdo con éstos, se esperan niveles de asociacién entre
los componentes entregados; —tales como los materiales didaclicos que son
suministrados al profesor, el nivel de ugo y ef valor que les asigna, al igual que la
asistencia y la valoracién de la capacitacion de acuerdo con los modelos

pedagégicos multigrado y constructivista.

Como introduccion al capitulo, se presentan los resultados en una variable
intermedia o antecedente de la practica docente: la frecuencia y tipo de

planificacién que realizan los profesores que estan en el programa.
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6.3.1. La planificacidon de ta practica docente

Cada uno de los componentes del Programa se relaciona. en teoria, con una o
varias metas del sistema educativo, con el fin de promover la igualdad de
oportunidades y de resultados en educacioén. Por ejemplo, mediante la provision
de utiles escolares para los alumnos de las regiones mas pobres, ademas de
atender problemas de desigualdad de insumos, se espera favorecer el incremento
del acceso y la permanencia de los alumnos en el sistema educativo. Por otra
parte, los cursos de capacitaciéon y los materiales educativos, se relacionan con la
calidad de los procesos de ensefianza aprendizaje, o con la mejora de los

procesos de gestidn escolar.

En consecuencia, ya que el eje de la mejora de la calidad de la educacién en
contextos muitigrado, radica en [a transformaciéon de los procesos de ensefanza
aprendizaje, resulta decisiva la modificacion de las practicas pedagégicas
tradicionales, a {ravés de insurnos como la capacitacion y los materiales
didacticos. No es posible hablar de una escuela de calidad, si los procesos
pedagogicos lodavia responden a las practicas mas pasivas y tradicionales. Por
consiguiente, el impacto del Programa debe manifestarse de manera
preponderante en la forma de ejercer la docencia. Bajo la concepcidn del
Programa es crucial, en primer lugar, una correcta planificacidn de la clase para ef
desarrolfo de estrategias de aprendizaje cooperativo y de trabajo grupal, lo cual se

manifiesta en una buena practica docente para ambientes multigrado.

Los resultados en ei area de planificacidn de la clase muestran que, €n la practica,
muy pocos profesores realizan la planificacion como una tarea cotidiana. A pesar
de que sefialan que siempre o casi siempre realizan estrategias de planeacion { x
=2.30), muy pocos -aproximadamente el 6% de los entrevistados informa que
planea todos los dias-, tal y como exige el Programa {Cuadro N° 23), Cerca de la
mitad informa que realiza la planeacién de la clase una vez al mes, lo cual
tampoco resulta congruente con el enfogue del Programa. Por otra parte. de los
que realizan la planificacion de la clase, un porcentaje relativamente pequenio

reporta que utiliza “siempre” lag herramientas basicas del modelo multigrado
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impuisado por el Programa. Estos son el mapa de contenidos (35.2%) vy la bitacora

del maestro (32.1%) (Cuadro N° 23).

CUADRO N° 23
PORCENTAJE DE PERIODICIDAD DE
PLANEACION DE LA CLASE

| iRe G )
!Menalen . I 1.3
iSerﬁahaihente | l 28.3
E 1 iDiariamente [ 5.9 *
,_ lNo e _5 R

FUENTE: Elaboracién propia con base en la encuesta “Instrumenio para el prefecor

CUADRO N° 24

" ARo: 2001.

PORCENTAJE DE LA FRECUENCIA CON | .A QUE “SIEMPRE" SON
UTILIZADOS PARA LA PLANIFICACION DE LA CLASE DISTINTOS INSUMOS

| Libros para el alumno ' |

T e iy~ S
?!—Dosificaciéﬁude la seccién técnica ,_l_ 512
iLLbros para el maestro MMMW#% 508
i’éiﬁé?&?&éb_li_c_é"sm . M 454
i”l;‘iif:héFc_)‘é e S s
gOtrds'mél_e_r“iéléén(és'péci'ﬁqué)"' a5y
e e
‘Mapa de contenidos 352
Bitacora del maestro - | 321

FUENTE: Elaboracidén propia con base en la encuesia “Instrumento para el profesor”. Afo. 2001,
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6.3.2. Practica pedagogica

La practica docente presenta muitiples rasgos y facetas. En ella se cruzan
diferentes estrategias y recursos, producto de estilos personales aprendidos
mediante acercamientos de ensayo y error o con las aportaciones de las diversas
historias de formacién y capacitacién. Lo mas comln es que no se presente a
través de modelos pedagoégicos puros, sino que muestre rasgos que se van
construyendo a lo largo del tiempo. Esto da Iugar a la consolidacion de rutinas que
posteriormente se desarrollan de manera mecanica, pero que en algin momento
fueron reforzadas por ciertos “éxitos” en el control y manejo de la clase o en el
aprendizaje de los alumnos. En otros casos es producto de interpretaciones

personales del discurso académico oficial acerca del “deber ser” de la ensenanza.

En este apartado se presentan los resuftados que muestran los modelos de la
practica docente auto repartada por fos profesores. También se presenta, con
fines de contraste, las expresiones de los alumnos acerca de la practica docente
de sus profesores, En ambas escalas se incorporaron reactivos que, en principio,
se supone miden el uso de estraiegias de ensefianza y de aprendizaje. Eslas se
ubican al mencs fedricamente en tres dimensiones: ta préctica pedagdgica
tradicional. la praciica pedagogica constructivisia o activa y la préctica pedagdgica
mulfigrado. También se presentan 10s resultados de la escala de practica docente
aplicada a fos nifos. En esencia se pretendid mostraries los misrnos reactivos que
midieran dimensiones parecidas a las presentadas a los profesores, pero en un
lenguaje mas accesibie. El objetivo de incorporar ias rmismas encuestas a actores
diferentes, fue contar con referentes distintos que permitieran triangular la

informacion.



6.3.2.1. Diferencias en fa Practica Dacente

La diferencia en los resuliados obtenidos en esias escalas muestran que, tanto
desde el punto de vista de los profesores como de los alumnos, existe un evidente
predominio del modelo de enseiianza tradicional. En segundo lugar los profesores
consideran, a diferencia de la opinion de los alumnos, que las practicas
relacionadas con el mode!o constructivista y el multigrado son mas comunes en ei
salon de clases. En tercer lugar los profesores tienden a otorgar una mayor
puntuacién a los reactivos respecto al puntaje que asignan los alumnos. Como
era de esperarse, los profesoies evaluan mas favorablemente su practica en
relacidén con sus alumnos en cuestiones que tienen que ver con una practica mas
activa, como lo es el trabajo en pequefios grupos, aprendizaje cooperativo,
realizacion de investigaciones, entre otros. De ahi que resulta valiosa la ¢orreccion
que realizan los alumnos a la apreciacién de los profesores, ya gque finalmente
quienes “viven” la experiencia educativa son les alumnos y pueden valorar con
mayor detalle las actividades cotidianas (Ver cuadro N° 25). Las diferencias entre
la practica tradicional y laz otras dos, son significativas {p = 0.000) al interior de

cada una de ias muestras.

CUADRO N® 25
PROMEDIO DE PRACTICAS PEDAGOGICAS POR
PROFESOR Y ALUMNG

[ Practicas Pedagégicas . - TiProtesort - e Alumnio®
el AN B RN s M7
oo
[Constructivistas ;185 124 ’
I -M;‘iﬁg;a.d_om ° NSRRI — e __i“é_g" e __1_ 2.‘,

FUENTE' Elaboracidn propia con base en la encuesta “Instrumento para g! prefesor e Instrurnento
para el Alumno”. ARo: 2001,
* Sig 0.000

“* Sig 0.000



6.3.2.2. Practica Docente Tradicional

En este apartado y en los siguientes se presentan los resultados para cada una de
las practicas identificadas. Se reportan los resuliados generales por tipo de
practica, como por reactivo, tanto en o que se refiere a los alumnos como a ios
profesores. Iguaimente los efectos que sobre la variables dependientes, tienen las
variables independientes de cada uno de los modelos desarroliados.

Este factor, en la encuesta al profesor, obtiene un valor eigen de 4.9 y un
porcentaje de varianza explicada de 20.4%. Los profesores le asignan a esta
Practica la mayor puntacién con un promedio de x = 2.16"°. Los reactivos con

mayor peso factorial

son ‘realizacién de ejercicios de matematicas” (0.702),
“trabajo en el libro de texto” (0.679), y 1a "explicacion en el pizarrén” (0.657).

En la encuesta paralela aplicada al alumno también se localiza el factor de
Practica Pedagodgica fradicional con un valor Eigen de 1.206 y un porcentaje de
varianza explicada de £.48%. El promedio asignado por ios alumnos a este factor
es de x =2.07"" un poco menos que el que lz asignan los profesores. Los
reactivos con mayor peso factorial son “poner atencidon en el pizarrén” (0.696),
“responger preguntas del maestro” (0.609) y “trabajar en el cuaderno™ {0.573).
Estos reactivos son los que presentan mayor promedio en toda la encuesta; x
=2.44; x=2.04; x =248 respectivamente. En total el factor Practica Pedagéyica
tradicicnat, ge acuerdo con la caracterizacion que realiza el profesor y el alumno
tienen un promedio de x = Z.16 yde x = 2.07 respectivamente {Cuadro N° 26).
En fa comparacion de reactivos se observa gus mientras mas basica y tradicional
es la actividad que se demanda al profesor, mayor puntaje le asigna el alumne.

Por el contrario, si la respuesta es menos tradicional, quien le asigna mayor

Y En una escala de 0 a 3.

""® Los pesos factoriales o cargas de factores oscilun desde -1.0 hasta 0 v de éste a +1.0. Expresan las
corrclaciones entre las pruevas y los factores. Enire inds valor presenie un peso factorial significa que
contribuye en mayor medida a la construccidén del factor v en consecuencia le olorga mayor significado. El
criterio recomendado y seguido en esta investigacidn para seleccionar una variabie dentro de un factor es que
su peso sea mayor a £ 0.400.

" Con los mismos valores de a escala cn 1a encuesta al profesor.
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CUADRO N° 26
{Factor N° 1)
PRACTICA DOCENTE TRADICIONAL
PROMEDIO DE LOS REACTIVOS POR DOCENTE Y ALUMNO

| El alumno trabaja en el cuaderno | 2.34 7]

{ Explicar_en el pizarrén i 227 |

[ Promover fa respuesta individuat 1 1.86 |

(Traba o el Tbrg de 150 B

| Los nifios tomen dictade _ [ 1651  1.90.
{ Los nifios resueivan problemas ki 2.30 |

[ Evaluaciones periodicas T 226 [

[ Preguntas al grupo { 2.40 1§

I Preguntas a un alumno i 2.07 |

[ Ejercicios de mateméticas .i 2.54 |
[Promedios | 216 |

FUENTE: Elaboracién propia coh base en |2 encuesta “"instrumento para el profesor e Instrumento
para el Alumnd”. Afio: 2001.

puntaje es el profesor. Ei alumno considera que son mas frecuentes conductas
como: trabajar en el cuaderno, explicar en el pizarrdn y tomar dictado. En
contraste el profesor le asigna mayor frecuencia a aclividades como resolucion de
problemas, retroalimentacion periddica, preguntas al grupao, entre otras. De haher
asignado puntajes negativos, a las variables que los alumnos le ~torgan menos
puntaje, la brecha entre los promedios de una y la otra muestra, hubiera sido
mayor. En consecuencia el puntaje asignado a ta practica tradicionzl es mayor

desde ef punto de vista de los alumnos.

6.3.2.2.1.  Variables asociadas a la praclica tradicional

A fin de identificar el probable efecto de los componentes del Programa en 2
explicacion de los diversos tipos de practica docente, se utilizaron tres modelos de
regresion.

Los ejercicios de Regresion Lineal Multiple se ilevaron a cabo en tres ecuaciones.

El criterio de seleccion de variables para cada ecuacion fue la ausencia de
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correlacion enire las variables independientes a fin de evitar errores de
multicolinearidad. Cada una de las ecuaciones de regresion se corrié para los tres
modelos de practica pedagogica (tradicional, constructivista y multigrade)
identificados en los instrumentos del profesor mediante el andlisis de factores.
Para la practica docente tradicional como variable ctiterio las ecuaciones son las
siguientes:

Primera Ecuacién § = o+ 1 X142 X2 +Baxa+ ¢

ok o & lisatnai 1
Préctica +1Uso de‘materla!es i id 2 Promedxo de |
|Pedagég|ca = ._para al profesor i i mateﬂalesescueia i cursos de ]
‘iT radtclonal ; b : ST p = PIARE o TR capautaonon |
: 1 YT R A RN S e e B S PIAREJcto‘iQQS—}
Segunda Ecuacién § =Bo+ B1 X14B2 X2 + 8
iPractica’ subs L :
lT dagégica | = yliotalde s o1 it ih Pertinenicia de }
{ radicional - §. 1 capac;tacron | ‘}m_aferlales escuela
| X ; - 1995- 2000 ; { FIARE

M i At A8 B T s e Pl .

Tercera Ecuacion § = o + 1 X1 +B2 X2 +faxs+ ¢

! Lk ) . 4
] i et
3 1

r .‘ =T e Sl U w.éma_ J-'." h 5T s g T e

'Préctlcas 3 % 1 1 i il gy
.pedagégnca ; = lncorporaclon de LA E A"ccebaa b - Pertinancia de - |
Tradicional llas estrategias de ’ materiales G‘SCUelaE 'materigles escuela |
' ! 1_’ capacutamén -2 i PIARE i i ‘PIARE .

Primera Ecuacion

En el modelo de regresion de la primera ecuacién para explicar la practica docente
tradicional la variable: “Uso de materiales para el profesor” tiene mayor impacto
en la forma como varia ia variable dependiente con un peso de 3=0.176 respecto
a las otras dos variables independientes. El valor de T tiene un valor de

significancia p = 0.01G; por lo tanto esta variable forma parte de ia ecuacion
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predictora. La variable “Acceso & materiales escuela PIARE" tiene un peso beta
de B = 0.086 con un valor de significancia de T de p > 0.05; por (o que su impacto
en los valores de la variable dependiente no es significativo. Tampoco es
significativa la aportacién de la variable "Promedio de cursos de capacitacion
PIARE ciclo 1999-2000" a la variable dependiente ya que tiene un peso de B =
0.0186 no significativo {p = - 0.220); de ahi que sea muy baja la probabilidad de que
1a practica tradiciona! se deba a la contribucién de estas dos dltimas variables,

Variable Dependiente

Practica Pedagégica Tradicional

R multiple = 0.176

R® =0.031 (F =5.517, df = 1, 175; sig.= 0.019)

Uso de materiales B =0.176 2.361 G.019

ipara el profesor

'r\cceso a materizles
ezcuela PIARE [ =0.086" 1.150 0252

el

Promadio de curses

d= capacitacion LB =-0018* | -0.220 0.822
PIARE ciclo 19588- !
2000 ;

Jv— e  ——h b8’ ¥ Sl —-—— . ———— L -

La variable “Uso de maieriales para el profesor” es la Unica que expiica de
manera significativa (F=4.107; df = 1, 175; sig.= 0.044), el compartamiento de la
variable dependiente “practica docente tradicional’ con una R® = 0.031, no

obstante, como se puede observar, {a apoitacién es muy debil ya que sdlo explica
el 3.1%

Segqunda ecuacién

En la segunda ecuacién la variable “Pertinencia de los materiales PIARE para Ia
escuela” con un peso de B=0.309 y un nivel de significancia p = 0.000 es la que,
en esia ecuacion, aporta mas a la varianza de la variable depandiente “praciica
docente fradicional” L.a otra variable "Tofal de capacitacién 1995-2000" tiene un
peso beta B = 0.039 no significativo {p = 0.590) La proporcidn de la varianza que

puede ser predicha a traves de la variable “Pertinencia de los materiales PIARE
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para fa escuela” llega a 9.5% debido a la R* = 0.095; por lo que se puede asumir,
como se vera mas adelante, que aquelios profesores que evaluan de manera
positiva los materiales del Programa, tienden a realizar una practica docente con

caracteristicas {radicionales.

Variabie Dependiente

Practica Pedagégica Tradicional

R mdltiple = 0.309

R:= 0.095 (F=18.408; df =1, 175; sig.= 0.000),

FoRRiet e e
Total de capacitacién f§ =0.039* 0.539 0.590 i
1895-2000

Pertinencia de B =0.309 0.531 0.000

materiales escuela .

PiARE

Tercera ecuacion

En el tercer modelo la practica docente tradicional, es explicada por la variable;
‘Pertinencia de materiales escuela PIARE”. Esta variable, al igual que en {a
ecuacion anterior, es la que aporta mas a la variabilidad de la variable dependiente
“practica tradicional” con un peso de (=0.309. El valor de T tiene un valor de
significancia p = 0.000; por fo tanto esta variable forma parte de la ecuacidn
predictora. En el caso de las variables ‘Acceso a materiales escuela PIARE” e
“Incorporacion de las estrateg:as ve capacitacion” tienen un peso B =0042y =
- 0.041, ambas con un valor de T de p > 0.05, no significativo. En conclusion, no
es probable que la practica tradicicna! se deba a la contribucién de estas dos
ultimas variables.

Unicamente la variable ‘periinencia de materiales escuela PIARE” expiica de
manera significativa (F = 7.580; df = 1, 175; sig.= 0.007), el comnportamiento de Iz
variable dependiente “practica docents tradicional” con una R% = 0.095; to cual
permite asumir que este tipo de docencia se ve afectada un 9.5% por la

evaluacion que se hace de los materiales.



Variable Dependiente

Practica Pedagégica Tradicional

R maltiple = 0.309

R?= 0.095 (F = 18.408; df = 1, 175; sig.= 0.000),

BT S v

fincorporacion de las i
tstrategias de 1 p=0041 | o0568
fcapacitacion g

- R - SO PR, R S T TT T ——

Acceso a materiales f f }

escuela | p=00420 | 0575 | 0.576
PIARE _ .

| -

T B e o TH: T PR — P —

Pertinencia de . :"_ i - f ; j

materiales escuela 1 $=0309 4 4290 0.000
PIARE :

" S - T T —

De acuerdo con los resultados ios profesores que tienden a definir su practica
docente hacia la ensefianza tradicional, reportan mayor uso de los materiales y
evalutan més positivamente ios materiales para la escuela. Por otra parte, ni la
cantidad de cursos recibidos durante los ciclos 1985-2000, ni su incorporacién a la
practica cotidiana explican la practica tradicional, tal v como es esperado por el
Programa. Sin embargo ilama la atencidn que la pertinencia asighada a 10s
materiales para la escuela, asi como su ufilizacion por parte del profesor,
refuerzan una practica docente tradicional. A juzgar por los resultados, el diseio
de los materiales y las caracieristicas de la capacitacion, en tugar de forfalecer el

modelo de ensefianza multigrado fortalecen el tradicional.
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6.3.2.3. Practica Docente Constructivista

El modelo pedagodgico constructivista es un planteamiento tedérico y metodoloégico
acerca de |la ensefanza y el aprendizaje. Se ha venido difundiendo a través de los
diversos planes y programas de estudio de las normales y de las Universidades
Pedagogicas desde fines de los ochenta como la mejor alternativa para superar
los rasgos de la practica docente tradicional. AGn cuando existen ciertas variantes,
entre la concepcion de la ensefianza activa y 1a constructivista, para fines de este
trabajo se utilizaran como modelos afines. Las alternativas de formacion y
actualizacion en el servicio recuperan este modelo y lo incorporan a los diversos
programas de fortalecimiento de la docencia. De igual manera mediante la
actualizacion llevada a cabo por este Programa también se promueve y difunde

como sustento de la ensefianza multigrado,

Reactivos de las dos partes de la encuesta al profesor se agruparon alrededor de
este factor. En {a primera parte el valor eigen fue de 1.914 y en la segunda fue de
1.240. E| poscentaje de varianza explicada fue de 7.97% en la primera parte y de
11.72% en fa segunda. Los reactivos con mayor peso faciorial fueron “los alumnos
colaboran en la planificacién de la clase” (0.745), “los alumnos redactan
composiciones” (0.692) y “los alumnos consultan libros y revistas” (0.649). Otros
reactivos de este mismo factor con pesc factorial importante son “los alumnos
realizan investigaciones en la comunidad”™ (0.623) y “reportan por escrito sus
investigaciones” (0.616). El promedio de practica pedagogica constructivista en las

escuelas multigrado del Programa, segun la apreciacidn del profesor, es d: x =
1.85.

En fa encuesta aplicada a los alumnos de sexto grado, también se identificé el
factor denominado Practica Pedagogica Constructivista. &n esta encuesta el valor
eigen de este factor fue de 5.96 y explica un 27 08% de la varianza Los reactivos
con mayor peso factorial son: “realizar investigacionas” (0.698) “reportar por
escrito investigaciones propias” (0.614) y “consultar libros, revistas y otros textos”

(0.567). Sin embargo estos reactives obtienen un promedio bajo de alrededor
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1.30; es decir los alumnos reportan gue “pocas veces” realizan dicha actividad. El

promedio general de este factor es de X =1.24.

Respecto a las diferencias entre los puntajes de los profesores y los alumnos en
las escalas; el reactivo que presenia mayor discrepancia es: “los alumnos trabajan
con objetos” (ver Cuadro N° 27). Este reactivo es referencia ejemplar de ia
ensefianza activa, ya que representa un avance entre la simple exposicion oral, a
la manipulacién de objetos que son parte de los contenidos de la ensefianza. Los
otros dos reactivos, con mayorlbrecha tiene que ver con la expresién escrita y con
la lectura de diversas fuentes, elementos fundamentales para promover

habilidades de aprendizaje.

CUADRO N° 27
(Facfor N° 2}

PRACTICA DOCENTE CONSTRUCTIVISTA
PROMEDIO DE LOS REACTIVOS POR DOCENTE Y ALUMNO

| Los alumnos redacten composiciones

! Los nifios consulten libros, revistas, etc. 57 |
{ Fomentar lecturas en clase R 653 |
Los alumnos reportan por escrito T E“*‘”‘ — s , o e
investigaciones | 1.81 1 1.42 | 0.39

Los alumnos realizan investigaciones en ia I T T

comunidad 157 126 | 031 |
I Explicar conceptos usando objetos [ 2607} B M-M-m-----——:
| Promedios 185 | 124 |

——— P - — A L e i e ek

FUENTE: Elaboracidn propia con base en la encuesta “Instrumento para el profesor e Instrumento
para el Alumno”. Ano: 2001,
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6.3.2.3.1. Variables Asociadas a la Practica Constructivista

Los ejercicios de regresidon para la practica constructivista, se lievaron a cabo
también en las tres ecuaciones definidas en el analisis anterior. En este caso, [a
variable criterio es la practica docente constructivista. Al igual que en fas
ecuaciones anteriores, se trata de identificar la participacién de los componentes

del Programa en [a explicacion de estas variables.

Primera Ecuacién § =[Bo+ B X182 X2 Paxsgt €

Practica™ = s Usone matenales ’” " ‘Accesoa i Pfor'n_edio de-

Pedagbgica | = para el profesor bR materlaies - cursos de

Constructivista B $ escuela PIARE | g 14 capacﬁacaén
| : L.':?2000

Segunda ECcuacion § = 8o+ B1 X1+B2 X2 + g

Practica : o i A4
iPedagégica | =1  Totalde j-+ 1 Pertinencia de
IConstru_ctivi's‘ta’ capacitacion materiales f
| 1925-2000 ' i escuela PIARE |

Tercera Ecuacion ¥ = Bo+ Bi X14P2 X2 PaXa+ e

edagﬂgn_ca 1= racion de +% Acceso ¢ A , F'erttnencza de
Constructivista | _1 Ias strategla de | Bk i materiales

a 41 capacitacion escuela PIARE

B L e

Primera Ecuacion

Respecto a los resultados en el modelo de regresion de la primera ecuacion la
practica docente constructivista, es explicada por la variabie: “Usc de materiales
para el profesor” Esta variable esta mas relacionada y tiene mayor impacto en la

forma como varia ia variable dependiente “practica constructivista® con un peso de

| escuela PlARE
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3=0.151 respecto a las otras dos variables independientes. El valor de T tiene un
valor de significancia p < 0.05; por lo tanto esta variable forma parte de la ecuacion
predictora. En el caso de la variable “Acceso a materiales escuela PIARE” tiene
un peso bheta de p = 0.017 con un valor de significancia de T de p > 0.05; por lo
que su impacto en los valores de la variable dependiente no es significativo. De
igual forma la aportacién de la variable “Promedio de cursos de capacitacion
PIARE ciclo 1999-2000” a 1a variable dependiente no es significativa ya que tiene
un peso beta de B = - 0.023 no significativo (p = 0.762). En conclusion la
probabilidad de que la practica constructivista se deba a |la contribucién de estas
dos ultimas variables se reduce al minimo.

La unica variable que explica de manera significativa (F = 4.107; df = 1, 1795; sig.=
$.044), el comportamiento de la variable dependiente “practica docente
constructivista® es la variable “Uso de materiales para el profesor’ con una R? =

0.023. Sin embargo esta aportacion es muy débil ya que sélo explica el 2.3%

Variable Dependiente

Practica Docente Construciivista
R muitiple = 0.151%

R? = 0.023 (F=4.107; ¢f =1, 175, sig.= 0.044)

, % ( Cneﬁ Siente
s Varlabie _ v betd ¢

B T e e ey T

Uso de materiales | ‘
para el profesor | B =0.131 2.026 1 0044

e

T T
: Valor'[ _' i : Sugmﬁcanma deT 5
i

cceso a materiales | |

lescuela PIARE | B=0017 | 0228 i 0820 !
Fromedio de cursos | | [ 7
de capacitacion ' B=-0.023 -0.304 ; 0.762

PIARE ciclo 1999-

2000 |

Segunda Ecuacion: Ninguna variable entra en la ecuacion.




Tercera Ecuacidon

Respecto a los resultados en el modelo de regresion de la tercera ecuacion la
practica docente constructivista, es explicada por la variable: “Incorporacion de las
estrategias de capacitacién”. Esta variable es la que aporta mas a la variabilidad
de la variable dependiente “practica constructivista” con un peso de $=0.204
respecto a las otras dos variables independientes. El valor de T liene un valor de
significancia p = 0.007; por lo tanto esta variable forma parte de la ecuacién
predictora. En el caso de las variables “Acceso a materiales escuela PIARE” y
“Pertinencia de maleriales escuela PIARE” tiene unpeso B =0.013y B =-0.071,
ambas con un valor de T de p > 0.05, no significativo. En conclusién la
probabilidad de que !a practica constructivista se deba a la contribucion de estas
dos ultimas variables no es significativa.

Unicamente fa variable “/ncorporacién de las estrategias de capacitacién” explica
de manera significativa (F = 7.580; df = 1, 175; sig.= 0.007), el comportamiento de
ta variable dependiente “préctica docente constructivista” con una R? = 0.042; esto

es, una aportacion que llega al 4.2%

Variable Dependiente

Practica Docente Constructivista

R muitiple = 0.204

R*= 0.042 (F = 7.580; df = 1, 175; sig = 0.007)

(e i ane ¥ Ceofiglantes |

i

i
b S s

{
| Variable (“beta | ValorT |
:«rlncorporacién de Ia:;-;h" . -!’—.--._—‘_- "—"’"“‘"i“'-‘_"“‘_" T b
lestrategias de B =0204 | 2.753 E 0.007 {
\capacitacién 3 | g
fAcceso a materiales | f"”ww.w T
lescuela CB=-0013 | 0.176 f 0.860 ]
{PIARE ] | | {
et o ____ I ‘
bviatatialds =-0071 | 0956 | 0.341

lescuela PIARE {



6.3.2.4. Practica Docente Multigrado

El tercer factor identificado en la encuesta,| es el relacicnado con la Practica
Pedagdgica Multigrado. En este factor se agrupan reactivos como los siguientes:
“Hacer que los alumnos trabajen en pequefos grupos” (0.751), “Disefia y
programa la clase con anticipacion para trabajar con varios grados a la vez"
{0.741), y “Organiza a los alumnos en grupos a traveés y dentro de los diferentes
grados segun su nivel y necesidades de aprendizaje” {(0.692). El promedio de
Practica Pedagogica Multigrado (x =1.85) en las escuelas de la muestra segtn la
respuesta de los profesores, es igual al de la practica constructivista y mucho
menor a la calificacion asignada a la practica docente tradicional. Sin embargo
para los alumnos, esta practica pedagdgica es menos frecuente aun, asignandole

un puntaje de x =1.27.

En la encuesta a los alumnos, se agrupan de manera clara, reactivos que tienen
que ver con {a organizacion de la clase en grupos multigrado. Por ejemplo; el
profesor organiza el “trabajo en pequefios grupos” con el mayor peso factorial
(0.656), responsabiliza a un “alumno {para) que coordine el trabajo en el grupo”
{0.602), se llevan a cabo “discusiones entre los compaferos” (0.629). Un reactivo
que se incorpora en este factor, sin que resuite obvia su presencia, es: “promover
la respuesta en grupo comeo un todo” o “contestar en coro”. Este reactivo, es
probable que por contener un ingrediente grupal se incorpore a este factor. Si bien
puede referirse a una estrategia puramente tradicional, también en pequefios
grupos multigrado resulta hasta cierto gradn usual. Otra cuestion respecto este
reactivo, es gue resulta ser el que presenta mayor discrepancia entre los puntajes

que asignan los profesores y los alumnos
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CUADRO N° 28
(Factor N° 3)

PRACTICA DOCENTE TRADICIONAL
PROMEDIO BE LOS REACTIVOS POR DOCENTE Y ALUMNO

i

Promover la respuesta en grupo como

untodo . 1.93 0.93 1.0
Macer que los alumnos trabajen en ' :

pequefios grupos 1.97 1.60 0.37
Un niflo coordine las actividades de

pequefios grupos 1.50 1.14 0.36 |
Los nifios ensefien a otros nifios 1.57, 1.26 0.3

FUENTE:

nara el Alumno”. ARo: 2001.

6.3.2.4.1.

Variables Asaciadas 2 la Practica Multigrado

Elaboracién propia con base en {a encuesta “Instrumente para el profesor e Instrumento

La practica multigrado se pretendié explicar también a través de las tres

ecuaciones del analisis anterior. De la misma manera se busca la participacion de

los componentes del Programa en la explicacidn de la practica docente multigrado.

Primera Ecuacion § = Bo+ B1 X14B2 X2 +LaXzt g

!P(écti'ca
iPedagogica
Multigrado

|

Uso de materiales
ipara el profesor

Accesoa |
imatericles escuela
PIARE

A,

-Promedio de
icursos de
capacitacion

H

|

PIARE cicio 1999- -

2000 .

Sequnda Ecuacion § = Bo+ 1 X1+P2 X2 + &

[Practica.

Pedagogica
Multigrado

i

{

|

Total de

capacitacion

1995-2000

e

+

|

i Pertinencia de

i
]
i

materiales escuela |

FIARE



Tercera Ecuacion § = g+ By X1+PB2 Xz Paxs+ g

Primera Ecuacidn

En la primera ecuacion, la practica de ensefianza multigrado lleveda a cabo por el
profesor es explicada por las variables “Uso de materiales didacticos para el
profesor” con un peso de B=0.221 y “Promedio de cursos de capacitacién PIARE
ciclo 1999- 2000” can un peso de $=0.187; ambas son significativas en un valor T
p < 0.01. Por lo tanto ambas se incorporan a la ecuacidon de regresién. La
contribuciéon de la variable “Acceso a maferiales PIARE” a la variable dependiente
no es significativa ya que tiene un peso beta de g = - 0.068 con una probabilidad
(p =0.933).

Las variables “Uso de materiales didéacticos para el profesor” y “Promedio de
cursos de capacitacion PIARE ciclo 1999- 2000” contribuyen a explicar la variable
dependiente de manera significativa (F = 7.318; df = 2, 174, sig.= 0.001) con una
R? = 0.078. En conjunto estas dos variables explican la varianza de la variable
“practica docente multigrado”™ un 7.8%.

Variable Dependiente

Practica Docente multigrado

R multiple = 0.221

R?=0.078 significativa (F = 7.318; df = 2, 174; sig.= 0.001)

=g e 20 1L

lUso de materiales
}para el profesor

s .
‘Acceso 2 materiales
escuela PIARE

|
Promedio de cursos ]

B =0.088 . 0933 |

}de capacitacion
‘PIARE ciclo 1998-
2000

g =0.187 \7 2.560 0.011 '

126



Sequnda ecuacion

En la segunda ecuacion la variable “Pertinencia de los materiales PIARE para la
escuela” con un peso de B=0.152 y un nivel de significancia p < 0.05 es la que
mas aporta a la varianza de fa variable dependiente “practica docente multigrado”.
La otra variable “Tofal de capacitacion 1995-2000” tiene un peso beta B = 0.101
no significativo (p = 0.182) La proporcion de la varianza que puede ser predicha a
través de la variable “Pertinencia de los materiales PIARE para la escuela” es s6lo
con un 2.3% ya que la R? es de 0.023.

Variable Dependiente

Practica Docente multigrado

R muitipie = 0.152

R? =0.023 (F = 4.131; df = 1, 175; sig.= 0.044)

[Total de capacitacion

11995-2000 _ 8 =0.101* 1.340 0.182 _
Petinenciade | o B '
materiales escuela ' B =0.152 2.032 0.044

PIARE | j !

Tercera ecuacion

En la tercera ecuacidn, la variable dependienie es explicada por la variable
“Incorporacion de las esfrategias de capacitacion” con un peso =0.307 y un nivel
de significanciaen T de p = 0.000.

La variable independiente “Acceso a materiales escuela PIARE” tiene un peso de
B =0.077; por lo que su impacto en la variable dependiente no es significativo (p =
0.288). De igual forma la variable “Pertinencia de materiales escuela PIARE", ya
que tiene un valor de f = 0.131con un valor de T no significativo p = 0.069. La
variable independiente “Incorporacion de las estrategias de capacitacion” puede
predecir la varianza de la variable dependiente hasta un 9.4% ya que tiene un R?
= (.094 significativa (F = 18.238,; df = 1, 175; sig.= 0.000).

Variable Dependiente
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Practica Docente muitigrado
R multiple = 0.307
R? =0.094 (F = 4.131; df = 1, 175; sig.= 0.044)

1Incorporacién de 3
las estrategiasde | B =0.307 § 4271 7 0.000

_Ea{pacitacjér_w ' ' |

e e i 1= s gt s el e e =

rcceso a E | r

materiales escuela :f g =0.077* i 1.067 3 0.288
PIARE : -

{Pertinencia de ;
materiales : B =0131" 1.832
,(_a_scueia P_I_AI_?E :

==

i
I
b
|
|

En este modelo, que busca explicar la practica de ensefanza multigrado, las
ecuaciones tienden a ser consistentes al seleccionar las variables que tienen que
ver con la categoria de capacitacion y de materiales. Es probable que, quienes
utilizan el modelo pedagdgico multigrado, son los profesores que logran incorporar
las estrategias de capacitacion y que tienen mayor promedio de asistencia a los
cursos en el ciclo 1989-2000. Estos profesores también asignan una mayor
importancia a los documentos de PIARE vy a los materiales didacticos para Ia
escuela distribuidos por PIARE. Sin embargo, de acuerdo con los promedios
obtenidos, ta practica docente multigrado, al igual que la constructivista, todavia es

muy poco frecuente entre los profesores de escuelas ruraies incompietas.

Una revision global de los analisis de regresion (Cuadro N° 29) muestra que
algunos componentes del Programa, contribuyen a mantener tanto una practica
pedagdgica tradicional, como la practica constructivista y la multigrado. Este es el
caso de los materiales para el profesor y los materiales para la escuela. Esto
puede deberse, en una primera instancia, a que el resultado final del uso de los
materiales se refleja en conductas asociadas a la ensefianza tradicional como la
explicacién verbal por parte del profesor o la realizacion de tareas rutinarias, con
poca reflexion sobre las actividades que se realizan. Por gjemplo, el hecho de que
la variable “uso de materiales para el profesor” esté asociada a ias tres

dimensiones de practica pedagogica puede deberse a que el material no esta



disefiado y orientado para dirigir a los profesores a la incorporaciéon exclusiva de
estrategias multigrado, sino que, dependiendo de su formacion y su experiencia o
usan como |o consideran conveniente,

De igual forma, de las tres ecuaciones disefiadas, en dos de ellas, los resultados
muestran que la valoracion que los profesores hacen de los materiales entregados
por PIARE, se asocia con una practica tradicional. Lo anterior permite asumir que
los profesores, que consideran que los materiales son pertinentes para su labor
docente, los utilizan para la realizacidon de actividades pedagégicas con

orientacién tradicional.

El hecho de que el profesor tenga la tendencia a utilizar el material para la
realizacion de practicas tradicionales significa que el diseno de los materiales no
conduce de manera logica a utilizario para fomentar la realizacion de la enseflanza
multigrado. Si los materiales no promueven el desarrollo de modelos de
ensefianza y practicas multigrado, implica que no se estan alcanzando los
objetivos del Programa, por lo menos en esta area especifica.

Ofra observacién importante es que, de acusrdo con estos resultados parciates, |z
capacitacién esta jugando un papel significativo en la incorporacién de practicas
multigrado y constructivistas. La cantidad de cursos recibidos, especificamente
durante el periodo 1999-2000, se asocia con el desarrollo de practicas de
ensefianza multigrado. Lo que significa que las estrategias aprendidas durante la
capacitaciéon, cuando se incorporzan a la practica, favorece tanto la presencia del

modeio multigrado como el de la practica constructivista.



CUADRO N° 29
COEFICIENTES DE REGRESION DE LAS VARIABLES ASOCIADAS A LAS
PRACTICAS PEDAGOGICAS

[ Modelo 1

| Uso de materiales para e profesor [ =0.176"  [B =0.151*  [p =0.221¢
[ Acceso a materiales escuela PIARE  [B = 0.086 ] ' [B =0.088
Promedio de cursos de capacitacion |B = 0.016 B =-0.023" B =0.187"

PIARE cicle 1999-2000

[ Modelo 2

{ Total de capacitacién 1995-2000

Pertinencia de materiales

PIARE

escuela

| Modelo 3

_Incorporacién de las estrategias de
capacitacién

1 Acceso a materiales escuela PIARE

|'p =0.042 [B =-0.013 (8 =0077
Pertinencia de materiales escuela | =0.309" hﬁ";-0.0?‘l $ =0131
PIARE

| * diferencias significativas

l ' r

| |

FUENTE: Elaboracién propia con base en la encuesta “Instrumento para el profesor”. Ano: 2001

Un dato que resulta interesante porque tiene implicaciones para la validacién del

modelo de investigacidn utilizado en la tesis, es el que se refiere a los resuitados

de las regresiones con las variables que tienen gue ver con el acceso a 10s

materiales PIARE. Tal y como se esperaria, los resuitados de los analisis de

regresion multiple, mostraron que el acceso a los materiales PIARE, no tiene

ningun impacto en los diferente tipos de las practicas pedagdgicas de los docentes

analizadas. Esto es, el hecho de que los materiales ya se hayan distribuido en las

escuelas no genera por si mismo cambios en el ejercicic de la docencia. En

términos de politica educativa, el dato anterior resulta importante ya gue, se ha
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observado que hay gran cantidad de escuelas que reciben los materiales y no los
facilitan ni promueven su uso {(Cuadro N° 29),

6.3.2.5. Practicas pedagdégicas por estrato y por componente

El objetivo de contrastar el modelo de practica docente para dos distintas
modalidades de educacion (indigena y rural) es examinar si, el modelo multigrado
impulsado por el Programa, logra establecerse en mayor medida en alguna de
elias. Se esperaria que el modelo se instalara mejor en las escuelas rurales ya
que en éstas, al contrastarlas con las indigenas, tienen mayor estructura y

organizacidn, y los profesores cuentan con mayor formacion académica.

Los resultados mostraron que no existen diferencias importantes entre el modelo
de practica pedagoégica que siguen los profesores de las escuelas rurales
respecto al que siguen los de escuelas indigenas. Mientras que en las escuelas
indigenas el promedio de prdactica tradicional fue de 2.10; en las escueias rurales
fue 2.15. En relacion a la practica constructivista, el promedio fue de 1.81 en las
escuelas multigrado y de 1.85 en las escuelas rurales. La practica multigradoe tuvo
un menor puntaje en las escuelas indigenas con 1.79 y las rurales con 1.88. No
obstante en ninguno de los casos las diferencias son significativas. Esto es, la
probabilidad de que existan diferencias reales, y no al azar, entre las distintas

practicas es practicamente nula (p=0.001) (cuadro N° 30).

En cuanto a contrastar las distintas practicas, con la cantidad de componentes
recibidos se trata de explorar, si en conjunto, a mayor cantidad de insumos se
perfila algun modelc pedagdgico en particular, en este caso la oractica docente
multigrado. Los resuliados muestran, que no existen diferencias significativas
entre la practica docente de los profesores de las escuelas que reciben mas
componentes, de los que reciben menos. En cambio, de acuerdo con la tendencia
en los resultados de esta investigacion, los profesores auto reportan una practica
docente predominantemente tradicional, tanto en escuelas que han recibido entre
1y 6 componentes, como en las que obtuvieron de 7 a 10 componentes. {(Cuadro
N°® 31)



CUADRO N° 30
PROMEDIO DE PRACTICAS PEDAGOGICAS
POR ESTRATO

Tradicionales ™ 576 [ 245
Constructivistas ™ 81 [ 18
Multigrado ™ ‘ | ST 7 M T
NS = Diferenciés N;:; Significativas n = 1?5. ' -

FUENTE: Etaboracion propia con base en la encuesta “Instrumento para ef profesor”. Ado: 2001,

CUADRO N° 31
PROMEDIO DE PRACTICAS PEDAGOGICAS POR NUMERO DE
COMPONENTES

i Tradicionales ™ 2.13 r 213

| Constructivistes ™ 178 |—WHMT.84

l o :

[ Multigrado &> 1.83 | 1.83 i

‘ NS = Oiferencias No Significativas n = 175

FUENTE: Claboracién propia con base en ia encuesia “Instrumento para el profesor” base de datos
PIARE. Afo: 2001.
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6.4. RESULTADOS EN LOGRO ACADEMICO

La variable aprovechamiento o logro académico, es una de las mas importantes
en este estudio, ya que define con claridad si el Programa tiene o no un impacto
directo en los beneficiarios a fravés de sus logros en el aprendizaje. Nos informa,
no so6lo de la cobertura del programa sino de manera esencial de los cambios en
la calidad de |la ensefianza que se esta logrando. En esta seccidn se presentan los
resultados en aprovechamiento por estrato (rural-indigena) con el fin de revisar en
dénde es mayor el impacto. También se examinan los resultados por rango de
componentes. Se esperaria que a mayor numero de componentes mayores

niveles de aprovechamiento.
6.4.1. Aprovechamiento Escolar
6411, Aprovechamiento por estrato

Lo primero que se observa en los resultados de aprovechamiento escolar es que,
tanto en Espariol como en Matematicas, el promedio se encuentra debajo del 50%
de reactivos correctos. Para ia primera asignatura ¢l puntaje es de 48.8% y para la
segunda de 46.0%. En segundo lugar se observa que, al comparar las escuelas
rurales con las indigenas en estas dltimas los niflos tienen menos logro
académico, segun los resultados en los examenes aplicados. En estas escuelas el
promedio de aprovechamiento es de 44% y de 43%, en Espafol y en Matematicas
respectivamente. Las escuelas del medio rural se despegan mas de seis puntos
en Espanol (50%) y cerca de cuatro en Matematicas (47%) respecto las escuelas
indigenas. Por dltimo, al comparar los resultados de esta muestra, que incluye
escuelas del estrato rural e indigena, integrantes de un programa compensatorio
orientado a la mejora del aprovechamiento escolar, con los resultados de la
muestra del medio urbano™?. los resuftados muestran que la brecha entre ambos
grupos sigue estando presente en la misma magnitud que cuando inicid el

Programa. £n el estrato urbano el promedio de aprovechamiento es de diez

"2 La comparacion se realiza unicamente con el fin de resaltar las diferencias en el logro académico que se
mantienen a lo largo de los ciclos escolares a pesar de la implementacién del Programa. Fue posible contar
con informacion del estralo urbano debido a que algunas escuclas del medio urbano marginal estan inscritas
en el Programa y se incorporaron a la evalnacion a través del procedimiento de muestreo aleatorio.
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puntos arriba de las escuelas indigenas en Espafiol y ocho puntos en Matematicas
(Cuadro N° 32).

CUADRO N*® 32
PORCENTAJE DE APROVECHAMIENTO EN
ESPANOL Y MATEMATICAS

| Promedios Globales | 4R.72 45.96

* p=0.000 n=1175

FUENTE: Elaboracidn propia con hase en “Pruebas de aprovechamientos Espafiol y Matematicas
3° y 6° gradg" EVEP. Afio: 2001.

CUADRO N° 33
PORCENTAJE DE APROVECHAMIENTO ACADEMICO POR
TIPO DE ESCUELA

[ Escuelas Rurales 50.80 li 47.03 'i

[Escuelas Urbanas Publicas 54.59 o {‘51 41

| *p=0.000 n=1175

FUENTE: Eiaboracion propia con base en "Pruebas de aprovechamientos Espaiiol y Matematicas
3° y 6° gradc” EVEP. AfRo: 2001.

6.4.1.2. Aprovechamiento por componente

Como se mostré anteriormente, los componentes del Programa no se distribuyen
de manera homogénea entre las escuelas. De hecho a lo largo de los ciclos
escolares en estudio, se han distribuido entre 1 y 10 componentes por escuela.
Considerando la mediana, se dividieron las escuelas en dos grupos: las que

recibieron entre 1 y 6 componentes y las gque recibieron entre 7 y 10. Al cruzar
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estos dos grupos de escuelas con aprovechamiento escolar se encontré que,
contrario a lo esperado, la cantidad de componentes por escuela no sélo no tiene
un impacto positivo en el aprovechamiento de los alumnos, sino que, en este caso,
los resultados tienden a ser menores en las escuelas donde la distribucién de
componentes ha sido mayor. Entre un grupo y otro se registra una brecha de cinco

puntos en Espafiol y de tres en Matematicas (Cuadro N° 34),

Los supuestos de estos resultados pueden ubicarse en dos direcciones. En primer
tugar que las escuelas que tienen menos componentes son aquéllas de mejor
condicidbn socioecontmica y por lo tanto presentan mayores niveles de
aprovechamiento, independientemente de que hayan recibido cierta cantidad de
componentes. En segundo lugar los componentes del Programa no tienen ningin
efecto, esto explica porqué los niveles de aprovechamiento son mayores en el
medio urbano.

CUADRQ N° 34
PORCENTAJE DE APROVECHAMIENTO ACADEMICO
POR COMPONENTES

5118 | 4780

i_(ﬁl:ﬁbonentéé 1-6 i
[Componentes 7-10 ' ( 46.45 E‘h 44.25
‘ Promedio General ) | 4872 [ 4596

—

*p=0.000 n=1175

—

FUENTE: Elaboracién propia con base en "Pruebas de aprovechamientos Esparol y Mateméticas
3° y 6° grado” EVEP. Anoc: 2001.

6.4.2. Modelo de regresién en Aprovechamiento de Espafiol

De acuerdo con los modelos hipotéticos descritos, se esperan niveles de
asociacién entre los componentes entregados, con los niveles de
aprovechamiento escolar. Conforme a los modelos de las ecuaciones definidas en
paginas anteriores, se esperaria que {os materiales didacticos, el nivel de uso y el

valor que el profesor les asigna, la asistencia y la valoracion realizada a la
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capacitacion que reciben los profesores explicaran el aprovechamiento en

Matematicas y en Espafiol.

Las ecuaciones de regresion disefiadas para identificar las variables que expiiquen

los niveles de aprovechamiento en Espariol quedaron de la siguiente manera:

Primera Ecuacion § =Bo+ 01 %1 B2 X2 sfsXa+t g

Primera ecuacion

En el modelc de regresion de la primera ecuacion para explicar el logro en
Espafol la variable; “Accesc a materiales escuela PIARE” es la Gnica que tiene un
efecto positivo en varianza de la variable dependiente con un peso de 3=0.116. El

valor de T tiene un valor de significancia p = 0.000; por lo tanto esta variable forma
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parte de la ecuacion predictora. Otra variable que también entra en la recta de
regresion sélo que en sentido negativo, es la variable “Promedio de cursos de
capacitacién PIARE ciclo 1999-2000", con un beta de § = - 0.173 con un valor de
significancia de T de p = 0.000. La aportacion de la variable “Uso de materiales
para profesor” a la variable dependiente no es significativa ya que tiene un peso
de f = 0.043 no significativo (p = 0.254),

El impacto de las dos variables . “Acceso a materiales escuela PIARE” y
*Promedio de cursos de capacitacién PIARE ciclo 1999-2000% ésta daltima en
sentido negativo, explican el logro en la variable dependiente “Espafiol “ de
manera significativa  (F = 24.843; df = 2, 1154; sig.= 0.000) con una R? =
0.041.

Variable Dependiente

Espartol

R multiple = 0.203

R? = 0.041 (F =24.843; df = 2, 1154; sig.= 0.000)
- s e

{Uso de materiales
fpara el profesor R =-0.043 1470 ) - 0.254

cceso a materiales
escuela PIARE B =0116 4.022 0.000

Promedio de cursos
de capacitacion B =-0173 -6.005 0.000
PIARE ciclo 1999-
12000

|
=

Sequnda Ecuacién. Ninguna de las variables de este modelo entran en la

ecuacion de regresion.

Tercera Ecuacidn

En la segunda ecuacién las variables independientes seieccionadas, no entran en
la recta de regresion. Respecto a los resultados en el modelo de regresién de la
tercera ecuacién, el logro académico en Espaficl es explicado por la variable
‘Acceso a materiales escuela PIARE” con un peso § = 0.130 (p = 0.000). Otra
variable que explica la varianza de la variable dependiente es ia variable

“Incorporacion de las estrategies de capacitacion” , sélo que en sentido inverso
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con un peso B = - 0.169 (p = 0.000). La variable “pertinenciz de materiaies
escuefa PIARE” la aportacion la variable “Promedio de cursos de capacitacién
PIARE ciclo 1999-2000" a la variable dependiente no es significativa ya que tiene
un peso beta de B = - 0.023 no significativo (p = 0.762). En conclusién es poco
probable que la variable logro académico en “Espafiol” se deba a la contribucidn
de esta variable.

Las dos variables explican de manera significativa (F = 4.107; df = 1, 175; sig.=
0.044), el comportamiento de la variable dependiente “Espariol” son “Acceso a
materiales escuela PIARE” e “Incorporacidn de las estrategias de capacitacion”

con una R? = 0.039. En conjunto, las dos variables explican el 3.9% de la varianza

Variable Dependiente

Espaiol

R multlpie = 0.198

R?= 0.039 (F 23.557; df = 2, 1154, sig.= 0.000)

ﬂ”-f,. '.Jﬂ ) - . ‘__, .?"' "’:. : ﬁ: ,"'r ,.

« % a:eé aiiabler

Incorporamén de Ias ]
estrategias de | 8=-0169 1 -5-791
'capacdacmn ' '

iAcceso a matenales _ Z

escuela 1§ =0130 4.456 | 0.000
PIARE

Pertinencia de 1 ] :

materiales escuela | B =0.038" 1.302 0.193
IPIARE | . {

6.4.3. Modelo de regresién en aprovechamiento de matematicas

l.as ecuaciones anteriores fueron utilizadas para explicar el aprovechamiento en
Matematicas quedando el modelo de la siguiente manera:

siguientes:

Primera Ecuacion ¢ =00+ B1 X1+02 X2 +BaXat €

— e ]
. |usode % Accesoa | | Promediode
MATEMATICAS | = |materiales parael | + materiales | + ; cursos de |
} \profesor ] escuela PIARE | capacitacion |
t -; | |PIARE ciclo 1999- |

; o % o 2000 |
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Segunda Ecuacion v = Bo+ P11 x1.B2 X2 + ¢,

Primera ecuacidn

En la primera ecuacion, el logro académico en Mateméaticas es explicado, en
sentido inverso por las variables “Uso de materiales didéacticos para ef profesor’
con un peso de B=-0.112 y “Promedio de cursos de capacitacién PIARE ciclo
1999- 2000” con un peso de $=-0.223; ambas son significativas en un valor T p =
0.000. Por lo tanto ambas se incorporan a la ecuacion de regresion. La
contribucidn de la variable “Acceso a materiales PIARE” a la variable dependiente

Variable Dependiente

Matematicas

R multiple = 0.224

R? = 0.055(F = 33.477; df = 2, 1154; sig.= 0.000),

&

[Uso de materiales para el Drofesor

=-0112 | -3.878 | 0.000 '

B
Acceso a materiales escuela PIARE | B = 0.028 0.987 | 0.324
Promedio de cursos de mi B 0.000 i

capacitacidén PIARE cicle 1999-
|2000 f



no es significativa ya que tiene un peso beta de B = - 0.028 con una probabilidad
(p=0.324).

Las dos primeras variables “‘Uso de materiales didéacticos para el profesor’ vy
‘Promedio de cursos de capacitacion PIARE ciclo 1999- 2000" contribuyen a
explicar la vanable dependiente de manera significativa 055 (F = 33.477; df = 2,
1154: sig.= 0.000) con una R? = 0.055. En conjunto estas dos variables explican la

varianza de la variable "Matematicas” un 5.5%.

Segunda Ecuacion. Ninguna de las variables de este modelo entran en la

ecuacion de regresion.

Tercera ecuacion

En este modelo, las variables de fa segunda ecuacién no entraron en la recta de
regresién.

En la tercera ecuacion la variable dependiente es explicada, en sentido inverso,
por la variable “Incorporacién de las estrategias de capacitacién” con un peso p=-

0.158 con un nive! de significancia en T de p = 0.000.

Variable Dependiente

Matematicas

R mdltiple = 0.158

R?= 0.025 (F = 29.450; df = 1, 1155; sig.= 0.000),

| Variable hisbetaiti: | Valor T % Significancia de T
incorporacién de fas | B =-0.158 | -5.427 | 0.000
iestrategias de ’ i i

capacitacion N o
lAcceso a materiales | B = 0030 | 1034 1 0300
escuelaPIARE | | ;
‘Peninenciade"'”’"“'"";“B”af07043"{"'?1,45"7 [ o145
materiales escuela i | f

PIARE | | i.

e el S e L it e e AT i S e e vl e R R T RNE S SO i

La variable independiente “Acceso a materiales escuela PIARE” con un peso de
B = 0.077.al igual que la variable "Pertinencia de materiales escuela PIARE” con
un peso B = - 0.042, no entran en la recta de regresion ya que su valor T no es
significativo (p = , por io que su impacto en la variable dependiente no es

significativo {p = 0.288). De igual forma la variable ya que tiene un vatlorde [ =
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0.131 con un valor de T no significativo p = 0.069. La variable independiente
“‘Incorporacion de las estrategias de capacitacion” explica ta varianza de la variable
dependiente en un 2.5% ya que tiene un R? = 0.025 significativa (F = 29.450: df =
1, 1155; sig.= 0.000).

Los resultados del Analisis de Regresion Miiltiple en esta seccidn, contrastan con
los resultados anteriores, donde |a variable dependiente fue la practica pedagdgica
del docente. En aquéllos andlisis la variable que mostré tener mas impacto en la
transformacion de la practica docente fue la capacitacion, tanto con relacién a los
cursos recibidos durante el dltimo afio como en la incorporacién de las estrategias
en la practica docente. En los analisis de esta secciéon, en los que la variable
dependiente es el logro académico en Espafol v en Matematicas, los resultados
muestran gque la variable capacitacion sigue teniendo un impacto, pero éste es
inverso a lo esperado. Esto significa que los profesores gue reportan que
incorporan las estrategias de ensefianza indicadas durante los cursos de
capacitacién, alcairzan menores logros académicos con sus alumnos, tanto en

Espafiol como en Matematicas.

Lo anterior tiene al menos dos lecturas. La primera es que los profesores que
incorporan las estrategias de ensefianza aprendidas durante la capacitacion, lo
hacen de wuna manera tan poco efectiva que obtienen resuftados
contraprogucentes con los 2lumnos. La otra interpretacién es que los profesores
logran incorporar las estrategias de ensefianza multigrado y constructivista, 1al y
como fue disefiado por el Programa, sél¢ gque dicho modelo es inadecuado para
promover una auténtica practica multigrade y consfructivista, es decir, aquélla que
es capaz de desarrollar alumnos mas actives, auténomaos y participativos, lo que
necesariamente se refleja en mayores niveles de aprendizaje. £n otras palabras

no se rechaza la hipétesis nula de la tesis (Cuadro N° 35).
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CUADRO N° 35
CQEFICIENTES DE REGRESION DE LAS VARIABLES ASOCIADAS AL LOGRO
ACADEMICO

Modelo 1 — '. - — l

Uso de matériales para él ﬁr;fes-or I g =-0.043 S (3 = - 0.112
Acceso a materiales escuela PIARE _' B = 0__1 ‘i6 T B = 0.223
Promedio de cursos decapac:tac:én PII‘AR.E B = -0173 N [; =\-‘0-_206
ciclo 1998-2000

‘ Modelo 2

" Total de capacitacién 1995-2000
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6.5. [IMPACTO EN INDICADORES EDUCATIVOS

Mediante ta desagregacion de los indicadores educativos es posible identificar el
nivel en el cual las oportunidades educativas estan siendo distribuidas de manera
equitativa. Los indicadores educativos, por si mismos, presentan una radiografia
del sistema educativo que puede definir el grado en que los propésitos de las
politicas educativas se estan alcanzando. Uno de sus planteamientos mas
ambiciosos se relacionan con la equidad en educacién, el cual sefiala que todos
los nifios deben tener las mismas oportunidades educativas, independiente de su
nivel socioecontmico y del nivel educativo de sus familias.

Las oportunidades educativas han sido ordenadas en cinco niveles de
oportunidad'®. El nivel mas basico es matricularse en el primer grado de la
escuela primaria. El segundc es aprender lo suficiente en ese primer grado de tal
manera que adquiera las destrezas académicas para continuar aprendiendo en la
escuela. El tercer nivel es completar cada ciclo educativo. Los otros dos niveles se
refieren a la oportunidad de adquiriv destrezas y conocimientos y que éstos le
sirvan al graduado para insertarse productivamente &n el sector faboral, asi como
ampliar sus opciones de vida.

En esta seccion se analizan los resultados que tienen que ver con la tercera
oportunidad: ia de permanecer en el sistema educativo y completario con éxito. En
el capitulo destinado al analisis de la problematica que dio origen a esta tesis,
vemos que ademas del pobre aprovechamiento escolar en [as escuelas de la
regidn serrana, consistentemente y a lo largo de Ios ciclos escolares, presentan
los peores resultados en indicadores como desercion, reprobacion, eficiencia
terminal e incluso acceso a la educacién primaria.

Con el fin de identificar el impacto del Programa en la modificacion de estos
indicadores educativos, - se supone que como resultado del aumento en la
permanencia y culminacion de la educacidn primaria de los nifios inscritos en las
escuelas- , se construyeron en la poblacion de escueias tres indicadores durante

tres ciclos escolares (1997/1998-1999/2000). Los indicadores incluyen a todas 1as

"3 Reimers, F, Edwcacién, Pobreza y Desigualdad en América Latina. Op. cit. {s/T}.
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escuelas inscritas en el programa que suman un total de 1750, mas el resto de las
escuelas de la entidad.
Los indicadores analizados fueron: eficiencia terminal, deserciéon y reprobacion

cutos resultados se detallan a continuacion:
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6.5.1. Eficiencia Terminal

La eficiencia terminal es el indicador mas sensible, ya que reporta el porcentaje de
alumnos que, habiendo ingresado seis anos antes, logran terminar la educacion
primaria en el tiempo estipulado. Este indicador, en las escuelas del Programa,
registré un aumento importante al siguiente afio de medicién’* del Programa. Sin
embargo al tercer afio de evaluado, el indice de eficiencia regresdé a su nivel
anterior.

Si comparamos el comportamiento de la eficiencia terminal de las escuelas del
programa con el promedio estatal vemos gque la brecha entre uno y otro, si bien
tuvo un ligero descenso al segundo afio de implantado, para el tercer afio se
revierte esta tendencia y la brecha entre unas y otras, se amplia.

En las escuelas del Programa, durante la cohorte 1992-1998, |a eficiencia terminal
fue de 65.5%, 13.7 puntos porcentuales debajo de la media estatal (79.14%). En
la cohorte 1993-1999, la eficiencia terminal en las escuelas del Programa crecié
4.5 puntos (72.04%). Debido al crecimiento en la eficiencia terminal en la entidad
(83.13%) la brecha respecto el promedio estatal no implicé variaciones
importantes. En la cohorte 1994-2000, no sélo se redujo fa ganancia adguirida en
la cohorte anterior sino que disminuyd en las escuelas del Programa, cerca de un
punto porcentual respecto del punto de arranque del analisis en 1992-1998
{66.20%). Por otra parte la brecha respecto af promedio en la entidad se amplia

en 18 puntos porcentuales.

CUADRO N° 25
Porcentaje de Eficiencia Terminal {1992-2000)

| 65.49

| Promedio Estatal '*';”"39“."1‘3“}"_'53715“ '“i' - s292

FUENTE: Elaboracion propia. Bases de datos PIARE y SIDEC - SEECH. Afia; 2001.

' El Programa inicié formalmente en el ciclo 1995-1996. Cuando se escribe primer afio de medicion del
Programa se refiere al ciclo 1997-1998.



6.5.2 Desercidn

Este indicador mide el porcentaje de alumnos que abandonan el sistema educativo
durante el ciclo escolar, entre un grado y el siguiente.

La desercion tuvo un decremento, menor a un punto, al siguiente afio de medicion
del Programa. Sin embargo al tercer afio se incrementd casi cuatro puntos
porcentuales respecto a los que tenia al arranque del Programa. El
compaortamiento del indicador a nivel estatal, permanece sin alteraciones para el
- segundo afio de medicion del Programa. Pero para ei tercer afio muestra un ligero
descenso.

El promedio de desercidon en las escuelas del Programa en el ciclo 1997-1998 fue
de 5.74%,; mas de 3 puntos arriba de la media estatal. Al siguiente ario de la
medicién (1998-1999) en las escuelas del programa, la desercion tiene un ligero
decremento {5.21%) disminuyendo ia brecha respecto a la media estatal en
menos de un punto. Sin embargo, para el siguiente ciclo (1999-2000) en las
escuelas del programa la desercién se incrementa mas de dos puntos (2.31%)
respecto al ciclo anterior (7.90%) ampliandose la brecha respecto a la media

estatal en mas de 5 puntos porcentuales.

CUADRO N° 26
Promedio de Desercién (1997-2000)

en escuelas del Programa

Escuelas del Programa

| Promedio Estatal | 250 | 2850 | 240

FUENTE: Eiaboracién propia. Bases de datos PIARE y SIDEC - SEECH Afo; 2001,
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6.5.3. Reprobacian

Este indicador mide el procedimientc mediante el cual se determina que un
alumno no adquirié los suficientes conocimientos para aprobar el grado. El
indicador no registra el porcentaje real de alumnos que, por diferentes razones,
repiten un grado, sino unicamente el porcentaje de los que se supone que deben
de reprobar debido a que no cumplieron con los objetivos del grado que cursan.

En los tres ciclos escolares estudiados, el porcentaje de reprobacién en las
escuelas del Programa, se mantiene arriba de la media estatal. No obstante,
conforme avanza su ejecucidn, se observa una modificacidn positiva en e}
indicador. Para el quinto aflo de implementado el Programa, la reprobacién ya ha
disminuido en mas de un punto porcentual.

Al inicio de la medicién (1997-1998) la reprobacion es de 7.52%; al siguiente afio
es de 7.26% y en el ciclo 1999-2000 es de 574%. El promedio estatal de
reprobacién es de 7.10%; 6.80%; y 5.99% respectivamente. Al principio de la
medicién la brecha era menos de medio punto porcentual y para 1999-2000 Ia

brecha practicamente desaparece.

CUADRO N° 27
Promedio de Reprobacién (1997-2000)

en escuelas del Programa

Escuelas del t
| Programa 752 | 726 | 574 .
| Promedio T 5 |
| Estatal 7.10 | 6.80 ! 5.99 ;
%

FUENTE: Elaboracién propia. Bases de datos PIARE y SIDEC - SEECH. Afig: 2001



VIl INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Enseguida se exponen los hallazgos de la investigacion. Se presentan de acuerdo
a los eventos méas sobresalientes y de acuerdo al orden de las preguntas de

investigacién.

1. ¢Existe relacibn entre la asistencia a fos cursos de capacitacién que imparte el
Programa y fa organizacién de la clase en grupos multigrado y en ef uso de

estrategias didacticas acordes a un enfoque constructivista?

Para dar respuesta a esta pregunta, primero se presentan los hallazgos en
asistencia y pertinencia asignada en capacitaciéon, luego la relacion entre
capacitacion y organizacién de fa clase en grupos multigrado y enseguida en &l

uso de estrategias didacticas basadas en el enfoque constructivista.
Capacitacion

Asistencia a cursos. Una primera informacion gque resalta es que existe una
distribucién asimétrica de los cursos de capacitaciéon. Si bien, con la informacion
disponible no es posible definir en que regiones o municipios se concentra Ia
mayor cantidad de cursos de capacitacion, se sabe que, mientras que algunos
profesores han asistido a la mayor cantidad de los cursos, algunos dificiimente
han recibido un curso. Pertinencia de fa capacitacion. Por otra parte la mayoria de
los profesores consideran que los cursos son importantes para ellos. Sin embargo,
otros estudios confirman también que los procedimientos mediante los cuales se
llevan a cabo, resultan sumamente complejos para ios profesores. En primer fugar
tienen que recorrer grandes distancias que los ausentan de la comunidad por
varios dias, reduciendo con esto el tiempo efectivo de ensefianza. Las sesiones de
capacitacion a las que asisten les resultan poco provechosas ya que se
desarrollan mediante concentraciones masivas con poca oportunidad para
reflexionar sobre su propia practica, sobre lo que ocurre en auta y acerca de los
mejores procedimientos para resolver los problemas que enfrentan. No se
presenta la oportunidad de analizar los problemas mukltiples y diversos que
padecen en las escuelas multigrado como son el aislamiento, la indisciplina los

problemas de aprendizaje, los conflictos con los padres de familia y la escasa
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participacion de fa comunidad. La capacitacién no gira alrededor de la
construcciéon de una solucidon viable a un problema especifico, sino a la
presentacion de un modelo de practica ya predisefiado y en este caso sumamente
dificil de aplicar. La figura de asesor académico no existe o esta muy
desprestigiada. Por ofra parte, los coordinadores de los cursos tienen escasa

historia como formadores o capacitadores.

Finalmente, el hecho de que sean evaluados positivamente por los profesores, no
significa que les sean utiles y menos aln que tengan un impacto en su practica
docente.

Capacitacion y Practica Docente

Respecto a la capacitacidon y su relaciébn con la practica docente, los datos
muestran que, en especial la cantidad de cursos que se recibieron durante el
tltimo ciclo escolar, explica la presancia de las practicas pedagoégicas multigrado.,
Asl mismo, cuando los aprendizajes derivados de la capacitacidon son
incorporados a las tareas docentes, resulta mas importante para explicar la
practica multigrado y también, aunque en menor medida, las estrategias

pedagdgicas que responden a un modelo constructivista.

Se observa que la practica pedagdgica multigrado se ve afectada positivamente
por algunos componentes del Programa, como la cantidad de cursos de
capacitacion recibidos y su incorporacién a la practica docente. De igual forma la
recuperacién que hace el profesor de los materiales que recibe. Sin embargo
también es cierto que el modelo y los contenidos de capacitacidon refuerzan la

practica pedagoégica tradicional.

2.~ ;Cuél es el efecto del acceso a los materiales del Programa, el uso de ellos y
fa importancia que les asigna el profesor; en la organizaciéon de la clase en grupos

muitigrado y en las estrategias didécticas acordes a un enfoque constructivista?
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En esta parte se presentan primero los resultados en acceso a los materiales
didacticos y documentos bibliograficos. €l uso que hace el profesor de los
materiales bibliograficos de apoyo. Las caracteristicas de la practica docente
multigrado y constructivista. Y finalmente la relacién entre et acceso y el uso de los

materiales con los distintos tipos de practica.
Materiales educativos

Acceso a los materiales didacticos y documentos bibliogréficos. La mayoria de los
profesores repartan que cuentan con casi todos los documentos. Principalmente
los que permiten organizar el trabajo de acuerdo a criterios de ensefianza
multigrado. Esto es, [0s manuales de planeacién y de trabajo en aula, el mapa de
contenidos y las bitacoras. E! material que més existe en las escuelas son los

mapas y las laminas.

No obstante, en un analisis de la distribuciéon de los componentes por indice de
marginalidad de los municipios y de la comunidad en la poblacién de escuelas del
Programa, se muestra en el primer caso, que el 36.6% los componentes se
distribuyen en escuelas que se localizan en municipios que son de Baja o de Muy
Baja Marginalidad (ver Cuadro N° 2 dei Anexo 2). En el analisis por indice de
marginalidad de la comunidad, se encuentra que los componentes se distribuyen
en el 30% de comunidades que son de Baja o de Muy Baja Marginalidad. Por otra
parte sblo el 51% de los componentes se distribuyen en escuelas que estan
ubicadas en comunidades de Alta o de Muy Alta Marginalidad (ver Gréfica del
Anexo 2). Lo que indica que no todos los materiales se distribuyen conforme a

criterios compensatorios o de discriminacion positiva.

Uso de los materiales bibliograficos de apoyo

El hecho de que a los profesores les parezcan importantes los materizies
didacticos, no garantiza que puedan o quieran utilizarlos. De hecho reportan
menofr nivel de uso que gradc de importancia asignada. &sto se debe a la

dificultad de utilizar los materiales de manera sencilla y practica. Mas bien
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resultan una carga pesada gue no hace necesariamente mejor los procedimientos

de ensefanza.
La practica docente en escuelas muitigrado

Los resultados muestran que en las escuelas beneficiadas por el programa, la
practica docente de los profesores de escuelas muitigrado, incorpora o combina
los tres modelos pedagogicos revisados. Sin embargo los datos triangulados entre
profesores y alumnos, revelan que el modelo tradicional predomina de manera

significativa sobre los otros dos.

Tanto los profesores como los alumnos estan de acuerdo que la practica docente
mas frecuente es la ensefianza tradicional. Como afirma Schiefelbein, E, (et. al.)"*®
respecto a los modelos de ensefianza en la educacion primaria en América Latina
“casi invariablemente la ensefianza especifica se lleva a cabo mediante ia
presentacion de material expositivo a toda la clase —a menudo escribiendo el
contenido de la leccidn, o las explicaciones en ia pizarra para que lo copien los
nifos. El profesor usa esta misma metodologia en todas las situaciones y

auditorios”.

A pesar de que el profesor reporta que “casi siempre” lleva a cabo procedimientos
didacticos relacionados con la practica multigrado y constructivisia, tos alumnos
contradicen estas afirmaciones. Si hubiera que optar por alguna de las dos
opiniones, la del alumno resultaria mas confiable, puesto que es quien
experimenta la organizacién de la clase por parte del profesor. Como senala el
autor citado “los métodos alternativos de ensenanza aprendizaje tales como
instruccion a grupos pequefios, aprendizaje cooperativo de los alumnos,
instruccion individual, solucion de problemas y toma de decisiones de} grupo,
redaccion libre, etc., se usan rara vez’."® Las respuestas de los alumnos
confirman que, a pesar de los esfuerzos y recursos destinados a través del
Programa, los modelos constructivista y multigrado, raramente estan presentes en

la practica de los profesores.

" Schiefelbein, E. (et. al.) Mesoramicnto de la cufidad de la educacion primaria . op. cit

"t Sehiefelbeln, E. (et. al.) [bidem.
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Relacion entre la practica pedagdgica y los materiales

El uso que hace el profesor de los materiales que fe entregan (documentos y
bibliografia) refuerza los tres tipos de practica docente; aunque la tendencia es a
explicar con mayor peso la practica multigrado. Por otro lado, el hecho de gque los
profesores le asignen mucha importancia a los materiales para la escuela, tiende a
asociarse con una practica pedagdgica tradicional y en menor medida la
multigrado. Resultaria importante identificar que parte de los materiales alienta el
desarrollo de ciertas practicas multigrado, a fin de mejorarlos y reforzarlos con
ofros instrumentos gue también han demostrado su eficacia en el desarrolio de

practicas multigrado.

3.- ;Como impactan los componentes del Programa en el aprendizaje de los

alumnos de tercero y sexto grado en las asignaturas de Espafiol y Matematicas?
Relacion entre los componentes y el rendimiento en Espariol y Matematicas

En espafiol, existe mayor aprendizaje cuando los profesores tienen acceso a los
materiales para la escuela, aunque resulta incomprensible que ésta no se asocie

de manera significativa con el yso de dichos materiales y documentos.

Tanto el total de cursos tomados durante el dltimo ciclo escolar, como la
incorporacion de las estrategias aprendidas, se relacionan de manera negativa
con los niveles de aprendizaje de Espafiol. En este caso, los resulftados muestran
que los contenidos y métodos expuestos en la capacitacién tienen un impacto
negativo en los logros académiccs del alumno en esta asignatura. Es posible
también que haya profesores que no han recibido todos los cursos. Por o tanto,
no incorporan fos contenidos de la capacitacién a su practica docente, pero sin

embargo sus alumnos logran mejores aprendizajes en Espainiol.

En Matematicas se repite 1a misma circunstancia; tanio el uso como el acceso a
los materiales para el profesor y para la escuela tienen una asociacion negativa
con los rendimientos en esta asignatura. Lo mismo ocurre con las variables
relacionadas con fa asistencia a los cursos y la incorporacion de los contenidos a

la practica pedagodgica.
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4,- ;Cudl es la relacion entre fos componentes del Programa y los indicadores
educativos (desercion, reprobacion y eficiencia terminal) de las escuelas de Ia

muestra?

La eficiencia terminal, de manera general, no se modifica en las escuelas que
participan en el Programa, con relacién al resto de las escuelas de |a entidad cuya
eficiencia terminal crecio, alun cuando no se les asignaron recursos
extraordinarios. Lo que indica que el Programa no esta siendo eficiente al menos

manteniendo el ritmo de crecimiento de la eficiencia en la entidad.

En lo que respecta a la desercion, se observa que el Programa no esta siendo
eficiente en retener a los nifios el tiempo suficiente para que terminen el grado que
estan cursando o el grado siguiente que deberian de cursar. Al contrario, conforme
avanza la implementacién del Programa, un mayor porcentaje de nifios
abandonan la escuela. Es decir no logra atenuar el efecto de los condicionantes
sociales que obligan gque los nifios se incorporen al mercado laboral a una edad
temprana, el escaso capital cultural con el gue ingresan a la escuela debido a Ia
baja escolaridad de los padres y los insuficientes recursos culturales con que
cuentan en la casa. Ademads, a esto se agregan las caracteristicas paupérrimas de

la escuela rural, que propicia abandonaria antes de que culminen los estudios.

El indicador de reprobacion es el que ha mejorado su comportamiento
notablemente, ya que disminuyé en mayor medida en las escuelas del Programa,
que en el resto de i0s cenfros escolares de la entidad., Sin embargo, es un
indicador poco confiable debido a que alumnos que no fueron reportados como
reprobados pueden repetir el grado, por indicaciones del mismo docente; de otro
profesor, 0 de los mismos padres de familia. De hecho el indicador de repeticién
siempre aparece mas alto que el de reprobacién y generalmentle esta asociado a
la desercidn. En todo caso la baja en reprobacidn deberia reflejarse en un
incremento en los niveles de aprendizaje, evento que no ha sucedido, al menos

por ahora.

En conclusidn, los resultados son consistentes ai mostrar que ciertos niveles de

presencia de ensefianza multigrade y construciivista tienen que ver con los



procedimientos de capacitacion y los materiales distribuidos por el Programa. El
problema es que una practica docente de esta naturaleza, no obstante el esfuerzo
y los recursos desplegados por el programa, todavia es muy escasa y la
contribucion de los componentes, aunque existe, es muy pobre. La practica
docente tradicional, hasta ahora continta predominando en las escuelas del medio

rural.

Por ofra parte los componentes entregados no logran hacer una diferencia en la
calidad de los aprendizajes. El nivel de logro académico sigue siendo
sustancialmente menor que en las escuelas de regiones ubicadas en condiciones
mas favorables. La escasa recuperacion de los modelos pedagégicos no logra

impactar los niveles de aprendizaje en las asignaturas evaluadas.

Si bien, como se sefiald al inicio de este documento, si comparamos las
condiciones de la oferta educativa que se realizaba en décadas anteriores en el
medio rural, con la que se ofrece actualmente, se advierte que se han logrado
ciertos avances en la igualdad en la distribucion de recursos, tales como la
capacitacion, el salario y la distribucion de materiales educativos. Sin embargo
esto todavia no se refleja en una mayor igualdad de resultados, a través de una

mejor calidad de |a ensefianza y del aprendizaje.
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VIil. REFLEXIONES FINALES

El Programa, tal como esta disenado pretende ailcanzar los objetivos mas
cruciales de la equidad en educacion. De hecho busca alcanzar, primero, egquidad
pre-sistema, es decir asegurar oportunidades educativas a los nifios desde la edad
preescolar. En segundo lugar igualdad de acceso y permanencia para todos [os
ninos y las nifas. En este punto se considera que el acceso a la educacion
primaria en Meéxico, esta asegurado para todos a través de las diferentes
modalidades de oferta de educacién primaria (Cenitros Comunitarios, Escuelas
Rurales, Escuelas Indigenas, Escuelas Urbanas) de ahi que no sea uno de sus
objetivos estratégicos del Programa. Sin embargo {a permanencia de los nifios con
exito en la escuela, es una de sus mayores preocupaciones; esto es que cursen
con éxito de un grado a otro en |la edad correspondiente. Este propésito es crucial,
ya que si se alcanza se estarian eliminando problemas que se asocian de manera
directa con la ineficiencia del sistema tales como la desercion, 12 repeticidon y la
acumulacion de alumnos en situacion de extraedad, lo que a su vez aseguraria la
permanencia en la educacion. A esta finalidad fa CEPAL (2000) le ltama

continuidad educativa.

El tercer punto tiene que ver con la calidad de la oferta educativa. Se trata de
contrarrestar la desigualdad cuantitativa de los insumos que existe en las escuelas
primarias del pais. De ahi el caracter compensatorio del Programa. Se husca
garantizar una educacién de buena calidad para los mas pobres, proporcionando
recursos tanto materiales como pedagdgicos a los profesores y a los alumnos,
alcanzando con ello equidad intra-sistema. En cuarto lugar, €l Programa espera
conseguir y mantener niveles aceptables de aprendizaje. Aqui se lrata de
garantizar resultados de aprendizaje —iguales a los gque abtiencen tos nifios que no
se encuentran en situaciones de desventaja—~ impulsando estraiegias pedagégicas
acordes a las caracteristicas y necesidades especificas de forrmacion paia eslos
grupos. Por ultimo, el quinto propdsite de la equidad, es que los aprendizajes que

logren los estudiantes sean relevantes y utiles para su contexto sociai y cuitural.
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El principal indicador de eficiencia dal Programa, es que los alumnos de educacién
basica que habitan en zonas de alto rezago social y educativo, permanezcan y
concluyan exitosamente ia educacion (en el caso de este estudio, la educacién
primaria). El objetivo de este estudio se concentré en examinar hasta donde el
Programa alcanza los propdsitos relacionados con la igualdad de permanencia o
continuidad educativa y con la igualdad de resultados educativos; los cuales estan

también relacionados con la igualdad de tratamiento pedagoégico.

Los resultados de la investigacién muestran las limitaciones del Programa .para
lograr que los alumnos mejoren sus aprendizajes y consigan permanecer en la
escuela hasta que egresen satisfactoriamente. Estos resultados son consistentes
con los hallazgos de otras investigaciones'’, en contraste con los resultados

obtenidos a través de indicadores educativos por la propia SEP'*.

De acuerdo con los resultadns obtenidos en los principales ambitos investigados,
a pesar de que se observan ciertos cambios en la practica docente a favor de una
practica docente multigrado y constructivista, el grueso de los resultados apunta a

que se acepte la hipdtesis nula de la investigacion; esto es que no existe una

"7 Un estudio realizado por Rosa Maria Torres y Emilio Tenti Fanfani (2000) sobre los efectos de tos

programas compensatorios en México cencluye que el impacto de este Programa y otras reformas sobre la
mejoria de los rendimientos escolares, la catidad y la equidad en materia de la oferta educativa, no esta {aOn)
(sic) a la vista. Igualmente Mufioz fzquierdo, C. (1995) en una valeracién del impacio del PARE concluye
que los resultados obtenidos en Ja evaluacion al rendimiento escolar no son satisfaciorios. También Ezpeleta,
1.y Weiss, E. (2000) insisten en la distancia entre o que plantean los programas compensatorios y lo que
realmente ocurre en las escuelas. Mufoz [zquierdo, C. (et. al.) “Valoracidn del impacto educativo de un
programa compensatoric, orientado a abatir e} rezago escolar en educacién  primaria” Reviste
Latinoamericana de estudios educatives. Volumen XXV, Namero 4, México. CEE. 1995 pp. 11-53.
Ezpeleta, J. v Weiss, E. Cambiar la escuela rural. Evaluacion cualitativa del Programa para Abatir of
Rezago Educative. México, Die/Cinvestav. 2000. Torres, R. M. y Tenti, ¥, Politicas educativas y equidad en
Meéxico: La experiencia de la Educacion Comuniiana, la Telesecundaria y los Programas Compensatorios.
Buenos Aires [[PE-UNESCO. 2000.

* Los informes presentados por la SEP en relacion al resultados del impacto de los programas
compensatorios, en los indicadores educativos, en todos los casos resultan positivos, salvo en repeticion
donde después de una mejoria inicial, {os resultados se estancaron. En eficiencia terminal mientras en el ciclo
1991-1992 la diferencia entre la poblacién atendida v la no atendida era de 20.8 por ciento, para el ¢iclo 1998-
1999 esta cifra se redujo a 7 por ciento. En desercidn se ha reaucide la distancia entre ambos grupos a 1.2
pumos en el ciclo 1998-1999, en comparacion con los 3.6 del ciclo 1991-1992. En reprobacién mientras que
en el ciclo 19911992 la diferencia enire ambos grupos era de 8.2 puntas, en el ciclo 1998-1999 s2 redujo 2
5.8 puntos porcentuales, En repeticién a diferencia entre ambos grupos en el ciclo 1994-19935 era de 4.4
puntos y en ¢l ciclo 1998-1999 se redujo a 3.6 puntos porcentuales; sin embargo, en los Gltimos tres ciclos las
cifras se mantuvieron practicamente iguales. Consejo Nacional de Fomento Educative- SEP Memoria de {u
gestidn 1995-2000. México, D.F. 2000, pp 204 - 214,
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relacion estadistica entre los diversos componentes registrados y los resultados en
logro académico y en la permanencia de los alumnos en la escuela, expresada

ésta (ltima en indicadores de desercién, reprobacidn y eficiencia terminal.

Es indudable que el Programa, al tratar de resolver la desigualdad de insumos,
viene a resultar un cierto alivio para las escuelas, alumnos y profesores del medio
rural. Tradicionalmente olvidados y sujetos a politicas educativas aisladas y
fransitorias, han trabajado con escasos recursos materiales y pedagégicos. Un
aspecto importante det Programa es su concepcion de integral tanto a través de
los niveles —esto es desarrollar acciones compensatorias y preventivas desde [a
educacion inicial y preescolar— como los que tienen que ver con amortiguar los
costos de oportunidad mediante una variante de Progresa.

Ademas de lo expuesto, interesa conocer hasta que grado los temas investigados
en esta tesis se alcanzan. Los resultados muestran que las expectativas del
Programa, — en cuanto a resoiver problemas de equidad educativa que se
manifieste en igualdad de oportunidades y resuitados en permanencia en la
escuela primaria y en cursarla al menos ¢on el mismo nivel de aprovechamiento
que los atumnos de escuelas urbanas no marginales—, no se ha alcanzado

todavia.

Es probable que exista conexion enire los escasos resultados obienidos y los
aspectos mas débiles del Programa. De acuerdo con este estudio los aspectos
mas inconsistentes se localizan en tres dmbitos: la capacitacion, el modelo de

practica docente multigrado y la supenvision.

La capacitacidén presenta problemas tanto en la forma y en el contenido. La SEP,
bajo el argumento de desarrollar competencias académicas en ios supervisores,
hace responsables a estos de impartir la capacitacién y favorecer ¢! desarrollo de
practicas docentes que ellos no conocieron ni implementaron durante el ejercicio
de sus actividades docentes. De igual forma los contenidos de (a capaciiacion son
complejos y dificiles de llevar a la practica. Si un profesor decide implementar el
modelo multigrado del Programa, requiere destinar varias horas de frabajo de

planeacién, previa al desatrollo de la clase, ademas, tener muy claro cuales son



fos cambios que esta introduciendo con relacién a lo que el Programa le exige.
Esto contradice lo gue las investigaciones han demostrado que es ufil para la

adopcion de las innovaciones, '*®

En segundo lugar, el paso de una practica docente frontal, a una practica docente
multigrado seguira siendo un reto para el Programa. L.a importancia de este tema
es de crucial importancia para su éxito. Estda demostrado que el principal
responsable del bajo aprovechamiento es una serie de variables relacionadas con
la practica docente tradicional, por ejemplo el escaso tiempo destinado al
aprendizaje, la falta de oportunidad para realizar actividades de aprendizaje entre

iguales, 1a ausencia de significado acerca de la tarea, entre otras.

El otro aspecto se relaciona con la supervision del Programa. Encargar la
capacitacion y el funcionamiento a aiguien que no esta formado como agente de
cambio, sino mas bien desde la I6gica burocratica, no garantiza la introduccion y
permanencia de los cambios. Por mas de una década se han realizado acciones
para redefinir las funciones del supervisor, con escasos resultados. En fugar de
esto, el Programa deberia promover la formacidn de otros agentes que
desempenien y promuevan la introduccidon de la filosofia y la nueva metodologia

que se pretende introducir.

En razén de lo anterior, es importante realizar un estudio sobre el papel que
desempefian estos agentes en la introduccién de las innovaciones. Hasta donde
es mas factible la creacidon de nuevas figuras que, no obstante que no cuenten con
poder administrativo, estén facultados desde el Programa para introducir las

innovaciones correspondientes.

Por otra parte, con relaciéon al proceso de investigacidn, la metodologia
cuantitativa resultd util y practica, ya que permitid registrar e} comportamiento
pedagogico de los profesores y de los alumnos, en una importante cantidad de

escuelas. No obstante, el hecho de que fa investigacion se realizd junto con la

"% Dos aspectos importanies son que el profesor encuentre una ventaja relativa en dos aspectos: primero en la
facilidad de use respecto al métedo que viene implementando, cs decir que sea relativamente més facil
desarrollar fa innovacién que las practicas anteriores; y que los cambios le resulten familiares, esto €s que no
requteran de gran aprendizaje. McGinn, N, ;Reformas o mejoramicnio continue? (op. it ).
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evaluacidén de educacion primaria (EVEP) de la SEP, a la vez que permitié agragar
a ia base de datos informacién muy valiosa, como ef rendimientic de los alunincs
en dos de las asignaturas mas importantes, al mismo tiempo multiplico el trabajo
de los encuestadores y complicd obtener méas informaciéon que apoyara o
permitiera cruzar los resultados con otras variables como las de contexto y sobre
las caracteristicas de los profesores y los alumnos. Algunos analisis estadisticos
planteados al principio de la investigacion, como la construcciéon de modelos a
partir de variables latentes, no fue posible realizarlos debido a la ne disponibilidad
de estos paquetes estadisticos, y a que era necesario que se recibiera mayor

capacitacién en el manejo de dicho paquete.

Fue muy valioso e inspirador contar con la base de datos de la poblacién de
escuelas inscritas en el Programa. A pesar de que la cultura de monitoreo,
seguimiento y rendicién de cuentas acerca del efecto de los programas sociales es
incipiente en México, fue posible integrar una base datos, en cierto modo
incompleta, que fue atil en un primer momento para pensar en la investigacién en
una muestra de escuelas, enseguida, para contrastar algunos resuftados
encontrades en {a mjuestra. Principalmente los gue tienen que ver con 08

componentes y los resultados en los indicadores de logro y permanencia.

Finalmente, una limitante del estudio fue la falta de informacién mas completa
sobre las caracteristicas demograficas de las comunidades, de los profesores y de
los alumnos. Esto dificultd contrastar informacion y analizar los resultados en
funcion de ciertas particularicades de las muestras. El otro aspecto es el
relacionado con el control de las variables extrafas, tanto en el momento del
diserio del estudio como durante el analisis. Respecto a lo primero, seria valioso
tener ia posibilidad de implementar técnicas de muestreo mas finas que eliminen
la multicolinearidad. Respecio a io segundo, desarroitar analisis estadisticos mas

finos que distingan entre ios distintos tipos de variables.
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IX GLOSARIO

Aprendizaje
cooperativo

Aprobados

Capital

cultural

Cohertura

Constructivismo

Continuidad
educativa

Deserciton

Eficiencia

Terminal

Ensenanza

activa

Un grupo de estrategias de enseftanza que comprometen
activamente a los estudiantes en trabajos de equipo hacia una
meta comun

Es 2l numero de alumnos que rindié satisfactoriamente sus
evaluaciones, de acuerdo a la normatividad vigente, durante
un ciclo escolar.

Se entiende por capital cultural a la historia de aprendizajes
con los que el nifo llega a la escuela, producto tanto de su
contexto familiar y social, que en conjunto favorecen ¢ inhiben
fa construccion de nuevos conocimientos y desempefios.

Corresponde a tasas de matricula que relacionan el nimero
de alumnos matriculados de una edad o de un nivel de
educacion dados con ¢l tamafio de la poblacion del grupo de
edad correspondiente.

Sostiene gue los alumnos desarrollan su propia comprensién
acerca del funcionamiento del mundo, en lugar de adquirir la
que ofros {(usuaimente, los docentes) entregan en forma
previamente organizada

Es el hecho de ingresar a educacion basica y permanecer en
ella promoviendo los grados que corresponden a su edad
cronolégica

Este indicador expresa el porcentaje de alumnos que
abandonan tas actividades escolares antes de terminar algun
grado o nivel educativo, esto implica tanto abandono durante
el ciclo escolar, como el que ocurre al finalizar el ciclo. Con
base a esfe indicador, es posible determinar con exactitud la
permanencia del alumnado dentro del sistema educativo.

La eficiencia terminal permite conocer el porcentaje de
alumnos que terminan un nivel educativo de manera regular
(dentro del tiempo ideal establecido) y el porcentaje de
alumnos que lo culminan extemporaneamente.

Un enfoque positivo y proactivo de la ensefianza, en el cual
los docentes estdn directamente comprometidos en guiar el
aprendizaje, proveyendo ejemplos y representaciones,



Estudiantes en
riesgo

Grupos en
situaciones
dificiles

indice de
Vulnerabilidad

Reprobacion

Retencion
Escolar

Tasa bruta de
escolaridad

Repeticidn

Repitencia

Normalidad
escolar

Extraedad

haciendo preguntas, guiando discusiones y monitoreando el
progreso de los estudiantes

Aquellos nifios que se estan desempefiando por debajo del
nivel apropiado para el grado que les corresponde por su
edad e historias de repeticiones de grado, por lo tanto tienen
altas probabilidades de abandonar los estudios.

Tienen grandes probabilidades de fracasar en completar la
educacién o en el desarrollo de las habilidades necesarias
para desempeifarse en la sociedad actual.

Se refiere a grupos de nifios en edad de cursar la educacion
basica que viven bajo la linea de la pobreza con pocas
posibilidades de ingresar y permanecer en la educacion
formal

Es el riesgo de caracter biologico, psicologico,
socioeconémico y cultural, que afecta la calidad de vida,
bienestar y capacidad de aprendizaje de los escolares.

Porcentaje de alumnos existentes en cada grado que
no son aprobados.

Es el resultado final de la evaluacién escolar, en cada uno de
los grados del sistema escofar, y se expresa en las tasas de
aprobacién, reprobacién y abandono.

se define como la relacién, en porcentaje, entre el alumnado
de cualquier edad matriculado en cada clase de ensefianza y
la poblacién con edad comprendida en el intervalo gue se
indica para cada clase.

Es el nimero o porcentaje de alumnos repetidores de algun
grado durante un ciclo escolar. E! calculo de la repeticion se
obtiene mediante la division de repetidores de un grado y ciclo
(n) entre la matricula total del misrno grado y ciclo escolar.

Es la relacion entre el total de alumnos que estén repitiendo
algun grade en un ciclo escolar determinado vy el fotal de
alumnos que cursaron el mismo grado escolar un aho antes.

Corresponde al porcentaje de alumnos en edad normal que se
encuentra en un grado determinado

Porcentaje de alumnos que cursan
corresponde a su edad cronologica
escolar

un grado que no
Veéase: normatidad



Oportunidades
de aprendizaje

Proveer a los alumnos con maestros, materiales, facilidades v
experiencias instruccionales que lo facultaran para lograr altos
desempenos, Toma tugar en los salones de clase que
capacitan a los alumnos a adquirir los conocimientos y
habilidades que se espera de ellos. Incluye gque ensefiar,
como ensefiar, para quién y con queé recursos.



GLOSARIO ESTADISTICO

Correlacion

Escala de
Intervalo

Escala Nominal

Escaia Ordinal

Estadistica
inferencial

Regresion
Multiple

Variable
dependiente

Variable
independiente

Hipb6tesis Nula

Cuando dos fenémenos sociales, fisicos o biolégicos crecen ¢
decrecen de forma simultdnea y proporcional debido a
factores externos, se dice que los fendémenos estan
positivamente correlacionados. Si unc crece en la misma
proporcion que el otro decrece, los dos fendbmenos estan
negativamente correlacionados. El grado de correlacion se
calcula aplicando un coeficiente de correlacién a los datos de
ambos fendmenos

Es una escala que contiene unidades de medida iguales, En
esta escala la distancia entre cualquier posicidén es una
medida conocida

Es una clasificacion de casos los cuales definen su
equivalencia o no equivalencia, sin implicar relaciones
cuantitativas o de orden entre éstas

Es una clasificacion de casos dentro de un conjunto de clases
ordenadas de tal manera que [a distancia entre ellos es
considerada igual, mayor o menor que cada uno de los ofros
casos.

Los dos tipos de problemas que resuelven ias técnicas
estadisticas son: estimacidn y contraste de hipétesis. En
ambos casos se trata de generalizar la informacion obtenida
en una muestra a una poblacién. Estas técnicas exigen que la
muestra sea aleatoria.

Es una extension de la regresion lineal simple en la cual mas
de una variable independiente (X), es usada para predecir
una variable dependiente (Y). EIl valor de prediccién de Y es
una transformacion lineal de las variables X.

Es la variable que se trata de explicar en términos de una o
mas variables independientes.

Es una variable usada para explicar una variable dependiente.

Es el término que se usa indicar la prucha estadistica de la
hipotesis. El propodsito es determinar si la mayoria de los
resultados obtenidos provee suficientes razones para
rechazar la hipdtesis o si son producto de otros facieres.



Xl SIGLAS

ACE
ANMEB

CEPAL
CONAFE

DGE

EVEP

LGE
MINEDLAC VII

OREALC
PARE
PAREB

PIARE
PRODE!
PROMEDLAC

SEE
SEECH
SEP
SIDEC

SIRI
UNESCO

Apoyo a la Gestion Escolar

Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion
Basica

Comisién Econdémica para América Latina

Comisién Nacional de Fomento Educativo

Direccion General de Evaluacion

Evaluacién de Educacién Primaria

Ley General de Educacién

Septima Reunion del Proyecto Principal de Educacion
para América Latina y el Caribe

Oficina Regional de UNESCO para América Latina
Programa para Abatir el Rezago Educativo

Programa para Abatir el Rezago Educativo en Educacion
Basica

Programa Integral para Abatir el Rezago Educativo
Proyecto de Educacién Inicial

Proyecto Principal de Educacion para América Latina y ei
Caribe

Secretaria de Educacion Estatal

Servicios Educativos def Estado de Chihuahua
Secretaria de Educacion Publica

Sistema de informacion Estadistica Continua

Sistema Regional de Informacion
Organizacion de la Naciones Unidas para la Educacian, ia

Ciencia, yla Cultura.
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ANEXOQO i



Datos Primaria por Regiones Porcentaje de Repeticion Total. Ciclos 1989- 1990 a 2000-2001

#° |Municipio 1969-1990 | 1990-15991 | 1997-1992 | 7992-1993 | 1993-1994 | 1994-7955 | 19951996 | 1996-1987 | 1997-1598 | 1598-7999 | 7999-2000 | 2000-2007
1 |Ahumada 13.3 10.3 11,9 8.5 12.8 11.9 12.3 j3.8 12.2 izl 116 2.3
5  |Ascensidn 14.6 128 LB 7.6 6.8 8.7 6.6 8.7 6.9 8.0 [N 57
10 |Buenaventura 17 i1.9 9.6 7.8 6.1 5.4 6.5 6.5 a.5 6.4 6.4 5.9
13 [Casas Grandes 1.2 86 8.5 9.5 6.2 6.3 6.2 10.0 L8.0 i0.8 T3 5.5
23 |Galeana B.S 7B 5.3 6.4 6.8 5.1 7.1 3.1 5.6 8.5 28 5.4
28 |Guadalupe 11.8 a5 8.2 6.9 8.5 7.2 6.1 7.8 7.9 T4 6.3 6.7
34 lignacio Zaragoza 89 74 6.9 63 3.6 1.6 3.7 5.1 5.9 3.7 24 3.6
35 |Janos 13.0 11.6 11.3 9.8 1.4 T.B 6.2 7.8 8.1 7.4 7.8 5.5
37 |Judrez B8 8.2 7.0 6.7 6.0 5.7 5.6 6.5 6.2 6.2 5.6 5.3
50 _|Nvo. Casas Grandes B4 2.0 7.2 60 Sd 0 5.8 59 8.3 4.7 4.5 5.0
53 |Praxedis G, Guerrero 18 g7 &1 7 ] [ % 01 LE.] T8 74 59 5.3
dagfonalNe = Y I e T Tatf =y « i £7 &3 =
2 |Aldama 11.2 1.0 E3 7.7 70 3.6 5.1 5.7 7.0 6.7 77 6.8
4 |Aguiles Serdan iL6 2.9 &7 2.0 9.2 - %] 4.6 7.2 5.1 7.0 5.0 4.3
111 _|Camarge %] 84 75 7.0 £.9 82 6.7 6.4 5.2 5.3 46 _ . +3
15 Coyame 21 51 £7 1.7 0.7 2.3 9.8 14.8 16.4 iz 2.8 1.}
16 |La Cruz 6.7 52 7.0 5.4 3.5 7.0 5.9 T8 1.3 4.5 4.3 3.4
9 |Chihuahua 8.6 5.8 5.1 4.7 4.2 4.1 4.2 A4 4.6 4.1 a7 3.4
21 _|Deliclas 1.8 7.3 5.3 7.3 5.5 5.0 5.7 5.3 4.7 5.0 5.1 41
38 |Julimes 10.1 8.7 7.7 5.2 7.6 5.3 6.8 €7 73 6.5 9.4 5.7
42 |Manuei Benavides 10.9 82 5.0 .8 5.1 4.8 €6 17.5 i5.3 17 ___ 16 2.6
45 |Meoqui 9.2 8.7 71 [:X.] 5.1 5.1 4.9 8.1 5.6 6.0 5.5
52 |Qjinaga EX:] 9.4 b6 7.8 &8 5.8 5.2 10.1 7.8 G.6 5.4
54 |Riva Palacios 2.7 72 74 12.1 B.6 8.2 7.1 10.4 2.3 2.5 12.4
55 |Rosales 6.4 111 B3 3.0 5.2 4.2 8.0 5.4 6.7 6.4 8.7
58 |San Francisco de Conches 3] &1 7.0 7.2 5.0 4.8 T4 10.0 32 2.2
62 [Sauclllo 1.5 0§ iz 7.3 & i 5 44 5.2 5.2
Unigad Reglonal del:.Centrn ri TRE i e e [ 7 = ST L
& |Bachiniva 10,1 0.3 7.9 5.2 1.2 6.0 4.3 34 6.3 3.9
17 _[Cuauhtémoc 6.8 5.0 5.3 5.5 5.0 4.7 . 4.1 4.0 3.5
18 |Cuslhulriachi 11.7 6.9 2.3 7.8 65 8.1 11.9 9.3 8.7 6.9 5.2
22 |Belisario Dominguez o2 6.2 5.6 4.4 3.8 3.6 5.9 3.3 44 5.4 T8
24 |Santa isabel 7.0 5.5 8.6 G4 5.1 3.5 5.7 6.4 3.1 2.4
25 |Gémez Farias 8.3 2.5 78 7.4 4.4 6.8 7.3 8.1 4.5 3.4
26 |Gran Morelos 10.3 4.5 4.2 4.6 5.5 8.2 6.7 6.9 5.1 1.5
31 |Guerrero 7.1 7.1 8.2 6.5 7.9 ¥ ) 8.0 5& 5.9
40 (Madera i0.0 9.5 8.7 29 BE 9.2 8.1 5.3 51
41 Maguarichi 1.7 ) 31 .1 9.8 58 8.0 320 4.6 3.6
43 Matachi 11.1 38 4.7 4.7 .8 3.2 4.3 4.5 6.3 ¥
45 |Namlquipa 1.¢ 8.5 8.2 X 3.7 8.8 8.9 5.7 5.5 1.8
43 |Nonoava 3.4 5.1 7.5 6.1 8.7 8.5 9.E a.7 66 57
1 |Ocamps 132 4.3 64 21 B.Z 15.4 16.2 17.1 154 7.0
57 _|San. Francisco de Boriz 77 7.5 1.4 EE:] 3.5 &1 (1] i 5.0 7.7
1 |Satevs 7.6 1 ia [X] 3.5 19:8 183 I3A 6.3 4.6
Unidad Regional del Norosste: 55 £ X e et 52, = i T 82 4.5




Datos Primaria por Regiones Porcentaje de Repeticion Total. Ciclos 1989- 1990 a 2000-2001

Allende 6.5 7.2 8.9 6.3 5.5 3.0 3.7 7.4 4.2 3.5 3.9

Coronado 6.2 7.8 6.8 8.9 11.2 12.5 9.6 19.0 7.7 6.1 T

Hidalgo del Parral 1.7 7.6 6.0 5.0 4.9 4.7 4.1 4.8 5.3 4.3 3.8

Huejolitan 10.6 53 12.5 10,7 3.8 6.6 4.9 15.9 14.3 12.8 2.4

Jimenaz 7.2 6.2 6.1 4.7 5.4 5.5 5.7 54 5.1 35

Ldpez , 6.0 81 B.2 82 6.8 4 5.4 5.1 3.3 2.8

Matamoros 11.1 10.0 8.1 a1 7.3 6.6 6.2 6.5 19.7 2.2 4.5

Rosaro 14.1 14.5 7.5 7.6 5.1 4.2 8.9 12.2 10.7 8.9 1.3

San Francisco del Oro 8.1 8.7 3.8 6.3 5.5 6.4 6.4 4.8 3.3

Santa. Barbara 50 7.4 3.8 5.6 4.4 6.7 5.7 5B 31

El Tule 5.7 B.0 7T 6.6 7.5 10.3 5.3 7.5 4.3

Valle de Zaragoza 7.6 1.4 iA 6.3 5.7 B4 TE 7.3 4.6

Unidad Regionat del Sur . | R Ty S 4 M ] Eilck e iE

Balleza i3.9 1:4 1o 11.8 8 ] 138 ii.8 10.3

Batopitas 18.5 138 8.8 11.3 10.6 15.5 9.1 1L

Bocoyna 29 8.7 6.9 7.2 19.9 10.9 5.7

Carichi 11.3 7.9 71 5.6 11.0 14.8 8.9

Chinipas 18.4 9.7 7.6 12.8 12.4 -%:] 14.7 10.3

Guachoehl 12.9 12.3 4.8 9.7 104 11.3 13.9 14.7 135.0

Guadalupe y Calve 1i.g 10.3 7.8 7.4 7.4 125 13.9 10.8 0.2

Guazapares 204 10.1 7.3 10.4 12.2 15.3 19.5 18.8 1.7

Morelos 10.3 18.5 il§ 2.3 7.6 10.9 3.1 14.2 10.3

Moris 16.4 7.7 3.3 8.7 8.2 15.4 17.6 20.1 9.9

Temdsachi 11.9 2.1 8.7 10.3 X 9.5 7.8 10.7 5.9

Urique 13.9 11.7 10.3 9.7 L3.6 [FE) 14.0 10.% 12.6

Uruachi 144 154 1] 1858 16,5 1.0 ] 14.4 LLE 111

Unidad ReglonaiSerrans. 1. Ix) Eai [ i e ; i : Y
~ESTADO DE CHIHUARDA E ¥ (X3 | I T 1 T LE iy P = s G T 10 T E s 5.6 53




Datos Primaria por Regiones Porcentaje de Reprobacién. Ciclos 1983-1990 a 2000-2001

N | Municiplo 1955-1990 | 1990-19%91 | 7957-1992 | 19921993 | 1993-1994 | 1994-1995 | 19957996 | 1996-1997 | 1997-1998 | 1998-199% | 1996-2000 | 2000-2001

1 Ahumada 2.3 9.2 38 10.3 10.9 32,4 118 9.8 12.5 10.7 8.5

5 |Ascension 8.3 9.0 7.9 8.3 7.4 7.3 5.1 5.7 60 7.1 5.3

10 |Buenaventura 2.0 7.8 638 8.5 6.0 6.6 7.2 8.8 B.6 5.3 6.6

13 |Casas Grandes 8.3 10.1 10.8 3.8 6.8 9.6 8.5 1.6 10.9 83 6.8

23 |Galeana 10.7 9.2 9.7 7.7 7.7 8.3 5.4 5.5 7.4 1.4 4.3

28 |Guadalupe 10.0 7.1 [ 83 7.9 8.6 8.4 7.4 6.5 6.2 5.6

34 |lgnaclo Zaragoza 5.9 3.4 4.7 4.5 4.7 3.8 4.1 4.1 2.9 21 i.0

35 |Janocs 15.1 12.7 12.0 10.0 23 8.1 8.7 9.7 8.2 7.4 6.6

37 [Judrez 8.6 7.5 7.2 8.9 67 [:X] 6.9 7.3 7.1 6.9 6.1

50 |Nvo. Casas Grandes 7.2 6.8 6.3 5.0 6.1 6.2 5.9 5.2 5.4 4.3 4.3

53 Praxedls G. Guerrero 9.4 8.9 8.8 X LLL En BT T.4 9.3 16
Unidad RegionalNorte 55 75 rx Lk JINEET = & S TRE S [ & i 50

Z__ |Aldama 9.7 B.5 T6 53 a9 53 TE 8.1 8.9 10

4  |Aguiles Serdan 1.9 7.5 7.4 10.0 6.4 4.3 7.8 69 8.7 4.9 3.3

11 |[Camargo 8.3 8.1 7.5 8.1 7.8 7.3 7.5 6.4 B.7 5.8 [

15 |Coyame 10.2 10.0 5.2 4.9 6.2 13.3 11.9 14.9 15.9 104 13

16 |La Cruz B.5 5.5 5.7 82 8.9 7.8 8.7 11.4 8.2 5.4 0

19 _|Chibuahua 6.6 5.7 5.3 5.4 5.3 5.2 5.5 5.3 4.3 41

21_|Dellcl 7.9 7.3 8.1 6.5 6.5 3.8 5.2 8.0 5.7 47

38 |Julimes 8.8 9.1 7.3 9.2 5.1 7.3 4.0 4.0 5.4 4.9

42 Manue! Benavides 13.3 15.0 13.2 8.7 15.2 12.6 0.5 11,3 9.6 11.3

45 |Maoqui 10.0 £.3 7.5 5.8 6.1 6.5 6.9 5.7 8.3 6.5

52 |0Cfinaga 8.5 9.1 7.9 7.9 6.4 1.4 8.0 7.5 7.3 6.4

54 |Riva Palacios 54 74 10.6 11.3 10.8 5.4 53 6.6 10.6 i3

55 |Rosales 8.8 8.9 8.2 6.0 6.7 6.6 3.0 7.8 7.2 6.6

58 |San Francisco de Conchas 8.1 10.3 7.0 8.7 a5 7.9 8.4 8.9 24 3.2

62 |Sauciilo 10.4 8.2 RO 6.2 . 6.4 3.9 6.4 5.8

* - |Unidad:Regionai el Centro ) 56 ar TR % P owrs s B <
Bachiniva i 79 7.1 b1 Al L (] 5.1 4.7
Cuauhtémoc 7.1 6.2 5.8 6.6 5.1 5.2 48 5.2 3.7
Cuslhuiriachl 10.6 3.0 1.3 10.8 65 9.8 1.8 5.4 6.0
Belisario Dominguer £.1 7.5 7.1 44 4.1 5.8 1.7 6.4 B0
Santa Isabel 8.0 8.7 7.2 B0 8.5 8.3 3.5 3.6 2.9
Gomez Farias 10.5 4.4 7.7 6.1 7.7 8.2 6.5 6.3 4l
Gran Morelos B.5 6.2 6.6 4.4 4.9 57 3.2 8.3 24 .
Guerrero i0.4 B.6 9.8 2.6 ) 8.2 7.2 9.0 5.8 5.9
Madera 10.0 7.0 0 93 X3 8.3 8.4 85 5.2 5.0
Maguarichi | 14.8 24.5 1B 7 13.7 15.6 12.5 23.0 17.7 22.8 19.0 18.9 19.7
Matachi | a4 6.3 6.6 8.5 4.5 4.8 1.5 4.1 7 1o 19
Namiguipa 0.l 8.4 8.4 1 7.3 5.5 5.0 6.9 5.8 6.2 5.5
Honoava 6.3 6.1 7.6 6.2 8.6 9.2 9.1 11.3 6.5 8.0 5.6
Ccampa a3 10.6 1% 12.0 13.0 iZ.6 18.6 14.4 12.5 2.5 12.3
San. Francisco de Borja . 7.1 18 7.7 3.5 a4 1.3 5.2 4.9 6.5 il 8.7
Satevd 8.7 10.2 77 10.7 153 L E] | 1] 12.3 i1.0 7.2 10.5
Unidad Reglonal def Noroeste 55 I 7.8 80 o T T - 65 1.9 (R




Datos Primaria por Regiones Porcentaje de Reprobacién. Ciclos 1989-1990 a 2000-2001

r

3 tAllende 7.7 B.6 7.0 6.3 58 4.7 T4 54 6.1 5.9 5.2 4.7
14 _{Coronado 8.9 8.0 118 i2.4 15.4 124 10.8 8.2 12.0 3.4 B4 6.2
32 |Hidalgo del Parral 7.z 6.2 6.7 3.8 5.6 5.3 5.1 5.9 4.5 4.3 3.6 3.7
32 |Huejotitdn 10.8 13.5 118 12,9 13.0 127 12.4 i5.8 123 18.¢ 1.4 158
36 |Jimenez 9.0 16 7.C 6.0 6.1 G4 6.4 7.0 5.6 5.8 4.5 4.3
39 | Lopez 8.0 2.2 5.0 6.0 8.3 B.2 5.7 6.0 3.8 6.2 3.4 3.7
44 |Matamoros 12.7 B.5 .4 ES B.O 9.1 ] 10.4 8.3 7.1 4.2 3.0
56 |Rosarlo 17.0 19.7 izl B2 hi:) 13.0 6.8 11.1 8.8 70 2.3
59 |San Francisco del Orop 8.8 7.4 0.3 5.7 6.4 7.6 5.3 5.3 az 8.6 4.5
&0 |Santa. Barbara 9.7 8.6 2.0 5.9 6.7 5.2 6.2 6.0 5.4 3.3 3.3
64 |El Tule 6.4 9.2 P2 R.d 9.0 12,3 aT 6.3 f.1 5.5 5.0
67 |Valle de Zaragoza 2.1 78 14 5.2 77 7A 13 5.2 (5] (%] 5.1
| Uniddd Reglanal del Sué | e e e e T ; 213 : 4.1
7__ |Balleza 14.3 14.5 15.% 13.3 16.4 152 15.8 18.0 14.6 14.3 11.2
8§ _ |Batopllas 18.5 16.6 16.3 123 15.2 16.4 16.8 18.2 16.9 16.6 13.€
9 _|Bocoyna 12.5 11.E 1i.2 9.9 11.0 10.8 108 12,1 [0.3 0.8 8.5
412 {Carichi 1.9 12.2 11.2 13.2 12.1 126 13.7 156 12.4 16.7 5.0
20 |[Chinlpas 13.2 11.7 10.9 6.4 9.5 13.4 100 14.5 LL.% 106 10.7
27 (Guachochi 15.4 15.5 16.0 15.7 16.5 18.7 15.5 15.4 19.8 18.1 16.2
29 |Guadalupe y Caivo 12.4 16.9 12.3 24 121 13.4 13.5 13.0 12.3 14.7 14.3
30 |Guazapares 171 17.8 14.3 74 16.4 19.2 6.1 226 18.9 14.] i1.8
46 |Morelos 158 12.1 16.1 17.4 12.5 i5.2 13.5 17.8 14.1 14.3 15.9
47 |Moris 7.1 15.2 13.3 il 15.9 i1y 14.2 14.7 16.2 11.8 a1
63 Temdsachi izs 10.4 8.7 1.5 8.7 0.6 8.7 5.6 9.9 8.0 6.5
85 {Urique 138 13.9 12.3 12.3 128 14.9 15,3 16.7 id2 197 V6
86 |Uruachi 15.2 12.9 14.7 17.0 178 184 |80 LE] %4 118 12.9
Unidad Ragiona) Serrand:  — |, e |- Bde 0 oatt L ofamr L P P Y i E - 13.0¢
| i |
|ESTADODE CHIHUARUA SIEE T e A P, e e [ e ¢ ) e v Ty o] 5P




Datos Primaria por Regiones Porcentaje de Desercién. Ciclos 1990-1991 a 2000-2001

N® [Municiplo 1990-79997 | 1991-1992 | 7992-1993 | 1993-1994 | 1994-1995 | 1995-1996 | 1996-1997 | 1997-1998 | 1998-1999 | 1995-2000 | 2000-2001
1__|Ahumada 70 -5.1 3.8 24.2 10.2 3.9 5.0 42 5.3 3.0 42 |
5 |Ascensién 6.5 26 .l 35 55 4.0 3z 2.9 1.7 5.6 3]
10 |Bugnaventura 9.0 8.1 55 5.5 8.9 4.4 29 3.1 3.0 4.4 5.1
13 |Casas Grandes 2014 5.2 4.8 10.8 14.2 10.8 2.2 56 5.2 0.6 3.7
23 |Galeana 5.3 8.3 29 4.0 0.7 57 .8 5.8 5.0 0.1 5.0
28 | Guadalupe .3.2 25.3 1.3 &3 2.2 €5 7.8 4.5 5.5 5.3 [%:]
34 |lgnacio Zaragoza 5.4 57 14.2 5.9 7.6 67 4.4 4.2 1o 5.3 34|
35 |Janos 105 4.2 5.0 128 1.5 9.0 2.8 1.2 27 3.5 1.5
37 |Judrez 2.5 2.9 33 3.0 1.7 1.0 1.7 0.7 1.B 1.1 2.0
50 |[Nvo, Casas Grandes 3.3 34 5.7 5.4 4.3 2.7 2.2 2.1 3.1 3.6
53 |Praxedis G. Guerrero o 16.8 110 7.1 6.2 1.8 5.9 6.4 33 83
Unidad Réglonal Norte T 35 ; = Tpy — - iy T EdC - Ll N
2 |Aidama A6 5.8 B.7 1.4 § 3] 13 4 o7
4 |Aquiles Serdan 1.0 286 3.9 3.1 5.0 6.7 04 -6
11 _|Camargo 5.4 X 41 2.1 2.3 1.3 4.1 3.9
16 |Coyame 12.3 4.3 23.3 7.5 4.9 13.5 2.5 19 4.5 127
16 {La Cruz 9.8 4B BO 1.8 2.1 27 6.8 4.1 -1.€ 5.1
19 |Chihuahua 38 0.7 18 1.4 2.1 2.2 0.6 0.5 1.2 o1
21 _|Delicias 3.3 1.6 2.5 26 3.0 3.4 1.2 0.9 0.9 i4
38 [Julimes 15.8 101 3.3 13.3 3.5 12.1 -0.6 2.8 4.2 3.0 3.2
42 |Manuel Benavides 24.6 17.3 a1 11.9 16.9 i2.3 8.7 7.8 8.4 10.9 76
45 Meogqui 4.7 8.3 54 6.7 6.5 7.1 44 28 2.6 2.8 1Y
52 |Cjinaga 2] 45 124 8.4 4.1 8.2 6.3 2.1 2.2 3.9 2.3
54 Riva Palaclos 4.8 14.1 6.2 17.8 10.5 9.0 -1 104 0.6 10.1 ]
66 {Rosales (0] 3.6 8.5 1.3 5.3 5.7 5.4 2.2 1.1 2.3
58 3an Franciszc de Coanches 4.1 5.2 6.1 8.7 p&:] -2.8 0.2 8.4 -2.2 10.0
82 |Saucillo 62 0 4.8 5.8 6.9 B3 3.4 73 2.9
Unidad Regiohal del L e P e ET] T i T F i e = 08
& |Bachiniva 1T (LF ] 4 13.2 144 38 1.5 2
17 _|Cuauhtémoc 1.4 4.3 0.0 74 L8 z.3 2.1 .7 1z
18_|Cusihulrtachi 1186 4.0 8.2 14.4 : B.6 7.4 ) 6.6 kX
22 |Belisaric Dominguez 10.5 1.7 6.0 16.3 9.7 i7.1 9.0 0.2 8.0 27
z4 |Santa Isabel 1.3 5.2 148 8.6 B2 -3.4 18.7 2] 1.2 11
25 _|Gdmez Farias 8.5 3.8 5.4 15.0 0.7 24 3.6 -1.2 4.7 2.9
28 |Gran Moralos 8.3 13.5 6.8 8.5 1.9 4.9 12.0 6.} 4.6 5.0
[31_|Guerrero -27) 79 6.6 10.4 74 5.5 4.8 3.8 3.9 3.1 35
40 |Madera 137 7.3 5.9 10.6 5.1 (4 5.2 46 4.5 39 34
41 Maguarichi 114 18 36.2 5.8 L5.5 14.3 .8 19.0 3.8 7.3 8.0
43 |Matachi 1 4.1 13.2 10.8 6.3 9.2 3.0 37 3.4 4.4 31
48 |Namiguipa 87 4.1 7.0 12.0 6.3 73 1.2 2.3 5.5 34 5.8
49 |Nonoava 4.8 158 4.7 75 7.0 5.7 2.2 2.1 4.9 a4 3.6
51 |Ocampo 7.2 17.7 17.3 19.4 13.0 1i.2 1.9 8.1 8.3 4.2 3.5
57 |San. Francisco de Borja 16.6 2.2 0.2 7.7 1.1 54 5.9 35 54 1.4 0.9
81 |Satevd i4.4 18.3 -5.7 18.1 [} 15 93 2.9 10.4 3.7 5.5
Unidad Regional def Noroeste P T Fa SN E | £ as Lo Frs a0




Datos Primaria por Regiones Porcentaje de Desercion

Ciclos 1990-

1991 a 2000-2001

3 |Allende 75 6.3 5.8 4.9 6.2 1.7 2.9 2.8 1.7 2.8 3.6
14 |Coronado 14.4 04 3.5 1i.5 5.5 7.8 3.2 4.1 0.0 7.4 7.0
32 |Hidalgo del Parral 24 3.6 1.5 3.8 27 24 1.4 1.0 1.7 1.9 21
33 JHuejotitan 12.1 6.9 14.9 184 4.5 6.6 3.3 iz 12.0 10.8 4.5
36 |[Jimenez 8.1 3.6 5.4 5.0 54 4.7 3.3 2.8 4.5 3.3 3.8
39_| Lopex 18.5 3.2 4.5 7.5 4.3 3.1 13.0 3.9 0.3 1.6 2.5
44 Matamoros 5.3 5.7 3.9 8.5 0.1 9.5 6.6 3.2 c.3 2.2
56 |Rosarig 6.6 15.2 6.0 10.2 0.7 8.0 4.4 3.1 33 7.8
£9 |San Francisco del Gro 7.7 4.4 9.4 14.2 10.9 3.9 4.6 3.7 2.3 4.3
60 |Santa. Barbara 7.8 6.5 64
64 |El Tuie 2.4 55 58
b7 At ay T3
R S

¥ i5.5 14.3 12.8
8 _ |Batopllas 5.6 17.7 16.5
|2 _|Bocoyna 11.8 2.2 10.1 g . 5
12 [Carichi e 6 24.0 2.0 I7.4 7.7 7.2 10.0 8.2 10.6 10.8
20 Chinlpas 136 12.5 22.2 23.8 11.2 14.4 3.1 4.6 a3 74
27 jGuachochi 14.5 180 i8.6 14.0 13.5 11.3 11.7 10.2 8.2 i2.4 .5
29 |Guadalupe y Calvo 15.4 11.7 18.8 13.9 15.6 1L.9 10.3 10.7 8.6 6.5 6.8
30 |Guazapares 5.5 12.6 204 158 154 86 10.6 11.6 6.2 8.6 T3
48 |Morelos 13.6 7.0 13.7 14.5 58 P2 9.9 10.9 4.8 7.4 4.4
47 |Moris 114 18.6 -2.0 24.9 12.0 12.0 %] [L.6 5.2 76
83 |Temdsachi 16.7 13.0
65 7.2 15.3
13 ?1.1 24
T Y]

{ESTADO DE CAIHUAHUS. ¥ e ey _Z4.
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CUADRO N° 1

INDICADORES EDUCATIVOS POR COMPONENTES E INDICE DE MARGINALIDAD EN ESCUELAS

PIARE
CICLOS 1997-2000

__ I ___.

ook

B

Escuelas SIN Piarel, Mm%__w.‘__wﬁ.%ﬁﬁq- FTE [

FUENTE. Elaboracién propia con base en datos PIARE, CONAPO vy SIDEC de SEECH
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CUADRO N° 2

PORCENTAJE DE DISTRIBUCION DE COMPONENTES PIARE

SEGUN iNDICE DE MARGINALIDAD MUNICIPAL

: Forcentaje
[ Distribuclon
ndice de de -
-~ : Total de Esc, con Total de .
Grado |Marginatidad Componentes.
Municipal Escuelas |componentes| Componentes |77 por
Municiplos
[ 1 Muy mm_m_ 1,201 461 2551 " 21.9%
2 Baja 333 255 1,714 14.7%
3 Medioy 280 230 1.651 14.1%
4 Atal 210 182 1,315 4128
5 Muy Alial __ 696 604 4,443 . 38.00%
No Datg) 57 39 239 2.04%
Totales 2,867 1.77% 11,674 100%

FUENTE Elaberacidn propia con base en datos PIARE, CONAPO y SIDEC de SEECH




FUENTE: Elahoracidn propia con base en datos PIARE, CONAPO y SIDEC de SEECH
Grafica N° 1

Porcentaje de escuelas beneficidas segun indice de
marginalidad de la comunidad

Alto

am\o/

FUENTE: Elaboracion propia con base en datos PIARE, CONAPQO y SIDEC de SEECH
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ARCHIVO HISTORIC®
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FICHA TECNICA DEL ESTUD!O
Indice

* Objetivos
« Propésitos Generales
Ambito Geografico
Poblacién participante
Caracteristicas del Diseiio Muestrai
Definicion de los estratos
Nivel de confianza
Sequndo Levantamiento
Tercer Levantamiento
Cuarto Levantamiento
Quinto Levantamiento

Objetivos

Efectuar a partir de 5 levantamientos de datos un seguimiente del nivel de legro de los alumnos de
Educacion Primaria conforme a las siguientes etapas:

« Identificar el nivel de aprendizaje de los aiumnos de segundo y quinto grados en
Espariol y Matematicas. (Primer levantamiento}.

« Identificar el nivel de aprendizaje de los alumnos de tercer y quinto grados en Espafol,
Matematicas, Ciencias Naturales, Historia y Geografia. (Segundo levantamiento).

« Identificar el nivel de aprendizaje de los alumnos de cuarto, quinto y sexto grados en
Espanol, Matematicas, Ciencias Naturales, Geografia, Historia y Educacion Civica.
(Tercer levantamiento).

« ldentificar el nivel de aprendizaje de l0s alumnos de segundo, quinto y sexio grados en
Espafiol, Matematicas, Ciencias Naturales, Geografia, Historia y Educacion Civica.
{Cuarto levantamiento).

» Identificar el nivel de aprendizaje de los alumnos de tercer y sexto grados en Espafiol,
Matematicas, Ciencias Naturales, Geografia, Historia y Educacion Civica. (Quinto
fevantamiento).

» Identificar como influyen los factores escolares en el aprovechamiento escolar,



Propdsitos Generales

« Comparar por estrato ¢l rendimiento de los afumnos de 20. a 60. grados de educacitn
primaria en Espafiol, Matematicas, Ciencias Naturales, Historia, Geografia y Educacion
Civica.

« Conformar series historicas sobre el nivel de logro de los alumnos de educacion
primaria.

» Relacionar los niveles de aprovechamiento con los factores contextuales de la
Demanda y Oferta escolar.

Ambito Geografico

Estudio a nivel nacional con la participacion de fas 32 entidades del pais, con excepcion de cinco
estados en el Primer Levantamiento (Baja California, Campeche, Guerrero, Estado de México y
Tiaxcala), y tres en el Cuarto Levantamiento (Oaxaca, Tabasco y Tlaxcala).

Poblacidn participante

Primer Levantamiento

Inicio del <iclo escolar 1996-1997,

. Alumnos de Tercer y Sexto grados de Educacion Primaria de cinco estratos, Urbano
PUblico, Urbano Privado, Rural Pablico, Educacion Indigena y Cursos Comunitarios,

. Docentes de Tercer a Sexto grados.

. Directores de las escuglas evaluadas.

. Padres de famiiia de Jos alumnos evaluados.

Segundo Levantamiento

Inicio de! ¢rzlo escolar 1997-1998.

. Alumnos de Cuarto y Sexto grados de Educacion Primaria de cinco estratos,
Urbano Publico, Urbano Privadn, Rural Publico, Educacidn Indigera y Curcos
Comunitaries.

. Docentes {de quinto grado ciclo escolar 96-97 y primer a sexto grados ciclo escolar

97-98).

Directores de las escuelas evaluadas.
Padres de familia de los alumnos de Sexto grado.

»

Tercer Levantamiento

Inicio del ciclo escolar 1998-1699.

. Alumneos de Quinto y Sexto grados de Educacion Primaria de cinco estratos,
Urbano Publico, Urbano Privado, Rural Pdbiico, Educacidn Indigena y  Cursos
Comunitarios.

. Docertes de los alumnos evaluados



. Directcres de las escuelas evaluadas.

. Instructores de Cursos Comunitarios.
. Capacitadores Tutores de Educacion Comunitaria.
. Supervisores de las escuelas evaluadas.

Cuarto Levantamiento
Inicio del ciclo escolar 1999-2000.
. Alumnos de Tercer y Sexte grades de Educacidn Primaria y Primer grado de

Secundaria de cinco estratos, Urbano Pdblico, Urbano Privado, Rural Publico, Educacion
Indigena y Cursos Comunitarios. : _

Quinto Levantamiento

Fin el ciclo escolar 1999-2000.

. Alumnos de Tercer y Sexto grados de Educacion Primaria de cinco estratos, Urbano
Pablico, Urbano Privado, Rural Pablico, Educacion Indigena y Cursos Comunitarios.

o Docentes de los alumnos evaluados

° . Directores de las escuelas evaluadas,

Caracteristicas del Diseiio Muestral
Tipo de Muestreo
Estratificado en dos etapas:

Primera Etapa: seleccién aleatoria de escuelas en ics estratos.
Segunda Etapa: seleccion de los alumnas.

Métodos de Seleccion

1. ASN (Seleccion Aleatoria Simpie de un ndmero fijo de escuelas). Este método se utilizé
cuando no se contaba con el numero preciso de alumnos ubicado en tercero y sexto grados.
Este fue el caso de Cursos Comunitarios. Para efectos de garantizar su representatividad, fa
cuota de este estrato se fijo en un 5% para cada estado y se determind en todos los casoes la
inclusion en la muestra de un minimo de 5 Cursos Comunitarios por entidad.

2. AST (Seleccion Aleatoria Simple de escuelas hasta obtener un numero determinado de
alumnos). Este método se utitizd cuando habia menos de 80 alumnos de tercero y sexto grados
(caso: subestrato 1). En este caso se considerd la inclusion de todos los estudiantes de este
tipo de escuelas en la muestra.

3. PPT (Seleccion con Probabilidad Proporcional al Tamafio de la Escuela). Este método se
utifizd cuando habia mas de BC alumnos de tercero y sexto grados en total por escuela. (caso:
subestrato 2). En este caso se seleccionaron al azar los grupos y al interior de estos una cuota
de 25 alumros por grado.



. Se efectuo una afljacién de la muestra proporcional al tamafio de la pobtacidn
de alumnos dentro de cada escuela- estrato.

o Dado el tamafio y psra garantizar su representatividad a nivel nacional, para
los estratos Urbano Publico, Rural Plblico y Educacion Indigena, se establecid

cubrir una cuota minima de 500 alumnos por cada estrato en la entidad.

Definicion de los estratos

Escuelas Urbanas Publicas subestrato 1 (UP1): Son escuelas publicas ubicadas en localidades
de mas de 2,500 habitantes, cuya poblacion total de alumnos de tercero y sexto grados es menor a
80 estudiantes,

Escuelas Urbanas Pablicas subestrato 2 (UP2):; Son escuelas publicas ubicadas en
localidades de mas de 2,500 habitantes, cuya poblacion tota! de alumnos de tercero y sexto grados
es mayor a 80 estudiantes.

Escuelas Urbanas Privadas subestrato 1 {UPV1): Son escuelas particulares ubicadas en
localidades de mas de 2,500 habitantes, cuya poblacion total de alumnos de tercero y sexto grados
es menor a 80 estudiantes.

Escuelas Urbanas Privadas subestrato 2 (UPV2): Son escueias particulares ubicadas en
localidades de mas de 2,500 habitantes, cuya poblacion total de alumnos de tercero y sexto grados
es mayor a 80 estudiantes.

Escuelas Rurales Pablicas subestrato 1 (RP1): Son escuelas publicas ubicadas en localidades
rurales de menes de 2,500 habitantes, cuya poblacion total de alumnos de tercero v sexto grados
es menor a B0 estudiantes.

Escuelas Rurales Publicas subestrato 2 {RP2): Son escuelas pdblicas ubicadas en localidades
rurales de menos de 2,500 habitantes, cuya poblacion total de alumnos de tercero y sexto grados
es mayor a B0 estudiantes.

Escuelas de Educacién Indigena subestrato 1 (EI1): Son escuelas publicas ubicadas en
localidades de poblacion indigena donde se imparte educacidn bilingiie bicultural, cuya poblacién
total de alumnos de tercero y sexto grados es menor a 80 estudiantes.

Escuelas da Educacion Indigena subestrato 2 (EI2): Son escuelzs pdblicas ubicadas en
localidades de poblacidn indigena donde se imparte educacion bilinglie bicultural, cuya pobiacion
total de alurnnos de tercerc y sexto grados es mayor a 80 estudiantes.

Cursos Comunitarios (CC): Son Centros escolares administrados por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo {CONAFE)

Para efectos de analisis de la informacién los datos fueron agrupados en estratos:
Urbano Publico (UP), Urbano Privado (UPV), Rural Publico {RP), Educacion Indigena
(EI} y Cursos Comunitarios (CC).




Nivel de confianza

. Las medias de rendimiento se estimaron a nivel nacional con un intervalo de
confianza det 95% v precision con margenes de error menores a + 0.04*,

Instrumentos

En Primer Levantamiento se disefiaron y aplicaron, ademas de las Pruebas de conocimientos,
cuestionarios de contexto con el proposito de un piloteo con ia finalidad de identificar los factores
de la Demanda y Oferta Educativas.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 20. grado:

. Espafiol con 30 reactivos.
. Matematicas con 30 reactivos.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 50. grado:

. Espafiot con 60 reactivos.
. Matematicas con 50 reactivos.

Cuestionarios para:

. Alumnos con 31 preguntas.

. Padres de Familia con 39 preguntas.

) Docentes con 75 preguntas.

. Directores con 63 preguntas,

. Cédula de identificacion de la escuela con 22 preguntas,

Segundo Levantamiento

Pruebas de aprovechamiento escolar pars 3er. grado:

. Espanol con 30 reactivos.

. Matematicas con 30 reactivos.

. Ciencias Naturales con 15 reactivos.
. Historia con 10 reactivos.

° Geografia con 10 reactivos.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 59. grado:

* Dexa Iaternacional Analisis Muestral y Estadistica, México, 1998,



Espariol con 40 reactivos.
Matematicas con 40 reactivos.
Ciencias Naturales con 20 reactivos.
Historia con 15 reactivos.

Geografia con 15 reactivos.

* & & @& »

Cuestionarios para:

Alumnos con 48 preguntas.

Padres de Familia o Tutores con 28 preguntas.
Docentes Forma “A" con 55 preguntas.
Docentes Forma “B” con 56 preguntas.
Directores con 43 preguntas.

Cédula de identificacion con 23 preguntas.

* &+ o ¢ »

Tercer Levantamiento
Fruebas de aprovechamiento escolar para 40. grado:

. Espafol con 16 reactivos.
. Matematicas con 16 reactivos.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 5o. grado:

. Espafiol con 15 reactivos.

» Matematicas con 16 reactivos.

) Ciencias Naturales con 12 reactivos.
. Geografia con 12 reactivos.

. Historia con 12 reactivos.

. Educacién Civica con 12 reactivos.

Cuestionarios para:

. Alumnas con 44 preguntas.
Docentes de Educacion Primaria con 54 preguntas.
) Instrucior de Cursos Comunitarios con S0 preguntas,
. Directores de Educacion Primaria con 15 preguntas.
. Directores de Educacién Primaria Indigena con 43 preguntas.
J Supervisores con 59 preguntas.
. Capacitador Tutor de Educacién Comunitaria con 34 preguntas.
. Cédula de identificacion de la Escuela Primaria con 23 preguntas.

Cuarto Levantamiento
Pruebas de aprovechamiente escolar para 20. grado:

. Espafiol con 20 reactivos.



» Matematicas con 20 reactivos.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 50. grado:

. Espanol con 30 reactivos.

. Matematicas con 30 reactivo.

. Ciencias Naturales con 20 reactivo,
. Geografia con 20 reactivos.

. Historia y Civismo con 20 reactivos.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 6°. grado:

. Espaiiol con 30 reactivos,

. Mateméticas con 30 reactivos

. Ciencias Naturales con 20 reactivos
. Geografia con 20 reactivos

. Historia y Civismo con 20 reactivos

Quinto Levantamiento
Pruebas de aprovechamiento escolar para 3er. grado:

. Espafiol con 25 reactivos.
. Matematicas con 25 reactivos.

Pruebas de aprovechamiento escolar para 6o. grado:

. Espafiol con 28 reaclivos.

. Matematicas con 29 reactivos.

. Ciencias Naturales con 20 reactivos.
. Geografia con 20 reactivos.

. Historia y Civismo con 20 reactivos.

Cuestionarios para:

. Alumnos de 60. de Primana con 40 preguntas,

. Alumnos de to. de Secundaria con 48 preguntas,

. Alumnos de 20. de Secundaria con 49 preguntas,

. Alumnos de 3o. de Secundaria con 53 preguntas,

. Bocentes de Educacion Primaria con 36 pregunias,

. Docentes de Educacion Secundaria con 36 preguntas,
. Instructor de Cursos Comunitarios con 41 pregunias,

. Directores de Educacion Primaria con 31 preguntas,

. Directores de Educacion Secundaria con 45 preguntas,

. Cedula de identificacion de 1a Escuela Secundaria con 39 preguntas.
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Estimacion del Tamafio de ia muestra de |a poblacion
TOTAL PROFESORES PIARE
Muestra inicial

Z* pq
A= -
E2
(1.96)* (0.5)(0.5) 9604
n= e S——— = 384.16
(0.05Y .0025

Muestra corregida

N = 6,108
No 384
ET—— Y = 361
Mo - 1 1.0627
1 +
N
384
o ——
384 - 1
1 +




Estimacion del Tamarfio de la muestra de la poblacion de
TOTAL DE ALUMNQOS PIARE

Muestra inicial

Z* pq
n=  —————————-
E2
(1.96)° (0.5)(0.5) 9604
. - = 384.16
(0.05)? .0025

Muestra corregida

N = 148,057
No 384
L — = e = 383
No - 1 1.000256
y S
N
384
n: _____________
384 - 1
72 +

149,057



Estimacion del Tamafio de la muestra de la pobiacion de
ALUMNOS PIARE SEXTO GRADO

Muestra inicial

Z* pq
n=  ——ememee—
E2
(1.96)° (0.5)(0.5) 9604
"~ = e = 384,16
(0.05) 0025

Muestra corregida

N = 5,108
No 384
n= - o = 376
No - 1 1.019
3 e
N
384
NE e
384 - 1
3 +




Estimacién del Tamaric de la muestra de la poblacion de
PROFESORES PIARE SEXTO GRADO

Muestra mnicial

Z* pq
n: ___________
E2
(1.96)* (0.5)(0.5) .9604
n= =S = 384.16
(0.05)? 0025

Muestra corregida

N = 6,108
No 384
N e = 228
No - 1 1.680
4 4 -
N
384
M= —mcemem—ee—e
384 - 1
4 +
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FOLIO

Instrumento para docentes

CCT

Estimado maestro{a):
Lo Secretaria de Educacion Publica estd realizando una investigacion para mejorar 10s Programas
Compensaiorios. Le pedimos que conteste las pregunias con toda claridad v franqueza; sus
respuestas serdn utilizadas dnicarmente con fines de andlisis v con esiricia confiabilidad.

Marque con unga "X los grades que imparte E BN

1. Antes de trabgjar en este centro escolar, ;habia trabajodo ya deniro en un escuela con algin
apoyo de PIARE? { Marque con una x)

Si sDurante cuantos ciclos escolares? | ]

No

2. Durante cste clclo escolar A cudles cursos de PIARE ha aslstido?
{Magque con unga x)

Si No

Curso "Diogndstico y planeacion” [Del 146 al 20 dé agosto de 1999)
Curso exignsive “El frabgjo en el aula™

Sesibn de oclubre "El frabgjo en el aula™

Sesion de noviembre “El trabgjo en el cula™;

Sesion de diciembre "E jrabajo en el cula™

Curso "Evaluocion y resultados”, sesion del 5, 6 y 7 abril
Curso de Apoyo a lo gestion escolar [AGE]

Oiros [especifique)

3. $Que tan importantes Ie parecieron estos cursos?

Nadc Poco Suficiente Muy
imporianie | imporante | impcertonie | importante

Curso "Diagnostico y planzacién” [De!l 16 ci 20 d&

agosto de 1999)

Curso extensivo “el irabojo en el ouig”

Sesion de octubre de “El trabojo en el aulg”

Sesidn de noviembre de “H irobaje en ¢l oulg”

Sesién de diciembre de “tl trabajo en el aula”

1 Curso "Evaluacidn vy resulicdos”, (5, 6 y 7 abril del
2000

I Curse de Apoyo < la geslidn escolar (AGE)

| Otros [especifique)

4- ;Durante cudntos ciclos escolares ha recibido los sigulentes cuisos?
Marque con una X

Ciclo Ciclo Ciclo Ciclo Cicio
1995- 1996- 1997- 1998- 1999.
1994 1997 1998 1999 | 2000

Curso "Diagnésiico ¥ planeacion” (Del 16 al 20
de agosto de 1999 | _ ;
| Curso extensivo “el trabdjo en el aula” B ]
Sesion de octubre de “Elirabgjo en el aula™
Sesion de noviembre de "Bl frabajo en el aulg”
Sesién de diciembre de "€l Irabgjo en &l aula”
Curso “Evaluacion y resultados”. (5, & y 7 abril
‘del 2000}

Curso de Apoyo aic gestion escolar (AGE] | )
Ctros |especifique} | i




5. L Cuénio tarda en frasladarse de su Centro de Trabaje a donde se Imparten las capacitaciones de

PIARE? (Margue con una x)
Menos de 1 hora
Enire 1 v 2 horas
Enire 3 v 5 horas
Entre & y 8 horas
2 horas 0 mas

4. En los cursos de PIARE, ;Cudles materlales se le han entregado?

{Margque conuna x)

Manual del maestro diagnéstico y planeacidn

BitGcora del maesire diagndstico v planeacidn

Manual del maestro el trabgjo en el adla

Bitdcora del maestro el trabgjo en el auiv

Ficheros de actividades

Libros para el moesiro

Compilacion de unidades didacticas

Libros para el alumno

Mapa de contenidos

Olros [especifigue)

{(Maroue con una x)

7. { Qué tan importantes le parecleron los documentos gue recibld en fas capacltaciones de PIARE?

Nada Poco Suficiente Bostanie
importante | importonte | imporanie | importanie
Manuot  del moaesiro  diagnédsiico vy
planeccién
Bitdcora del maesiro  diogndstico vy
planeocisén

Manual del maestro el frabgjo en gl aulc

Bitdcora del maestro el frabgjo enel aula |

Ficheros de actividades

Libros parg et moaestro

Libros para el alumno

Mapa dg contenides

Otros |especifique

8. ;Con que frecuencia realiza su planeacion?
{ Margue con una x)
N olaneo
Diariamente
Semanaimente
Mensualmente

Otro [especifique)

¢. ;iCon qué frecuencla ullliza los slgulentes materiales de apayo para planeor su irabajo docente?

(Marque con una x)

Nunca

| Pian y progromas de estudio

Pocas

R ASAS <

Casi
siernpre

siempre !

Libros parg ef maestro

Libros para el alumno

Ficheros didacticos

8itGcora del moestro
Maonual del maestro

Dosilicacion de la seccidn tecnica

‘Mopa ce contendos e




Guias didécticas

Oiros materigles [especifigue)

10. ;En ddnde registra su planeaclén? { Margque con una x)

th un cuaderno o libreto

En lo bitdcora del maestro

Ofro: especifique

11. ;Qué de lo que usted ha estudiado en las capacitaciones de PIARE ha Integrado a sus

actividades ; (Marque con una x)

Nunca

Pocas | Casisiempre

veces

Siempre

Dinagmicas de ergonizacidn del frabajo

Estrategios de planeacion

Dispositivos didaclicos

Tratomiento de los programas de estudio

Alternativos de seguimiento v evaluacion

Gstrategias parg el trabgjo con los padres de
familia

Oftro [especifique

13 ;Con qué material de apoyo de PIARE cuenta el centro escotar?

{ Marque con una x)

Mapas y ldmincs

Dorso

Materigl deportivo

Juegos digdcticos

Matenial civico

Juego de geometiic para pizardn

Paquete de contenidos regionaies

Otra [especifique]

14. ;Cémo se organiza en su escueia los materlales que PIARE oforga a los

una xJ

maeshos? {Marque con

Se concentra en un espacio [direccion, bodega)

Se disiribuye en lIps saiones

Cada moestro se hace corgo de una parle del moterial

Otro |especifique

15. ;Qué tan importanie ha sido el material diddclico de PIARE para apoyar su trabajo docente?

{Margue con una x}

Noda
importantes

importantes

Suficientemente
importan!as

POCO

Muy
importantas

Mapas y l[dmings

Dorso

Material deponive

Juegos diddcticos

Material civico

Juego de geometria para pizarrén

Poquete de conlenidos regicnales

Qtro [especifique)




14. Llevé a cabo actlvidades de recuperaclén durante el clclo escolar

{ Marque con una x}

Si

No

17. Unicamente en caso de haber contestado afirmativamente la pregunta anterlor
LA qué actlvidades dedica principalmente este tiempo extra? (Marque con una x)

Trabajc especializado con les alumnos CONn Mayor rezago

Trabaje con todo el grupo

Trabajo con algin ciclo o grupo espeC|fcomenIe

Trabajo de clfabetizacion con grupos de adultos

Trabajo comunitario

Ninguna de las antericres

18. Describa en orden cada una de las actividades rutinarlas {(que todos los dias lleva a cabo) y el

tiempo que dedica a realizarlas {Marque con una x)

Actividades

Tiempo
asignado

Minutos

rinutos

Minutos

Minutos

Minutos

rAinutos

Minutos

Minutos

Minutos

OO0 [~ O O s |G R —

0

MINUIcs

19. ;Cada cudnto viliza las siguiente estrateglas para organizar [os procesos que se dan i Interios

del aula? {Marque con una x)

Siempre

Casi

Pocos

Que el dlumno frabaje en el cuademno

_|_siempre

veces |

Fomentor lecturas en clase

Promover la respuesia en grupe como un fods

Hacer que 195 alumnos frabajen en pequenos Jrupos

Que un niRo coordine las actividades de pequenos
Qrupos

Que los niflos tomen dictado

Poner a hocer planas

Explicar_en el pizarrdn

Que los nines ensenen g otros nincs_

Que los nifos aprendon de memaoria

Que los ninos resuelvan problemas

Quie fos alumnos trobajen con objelos (blogues,
reglas, figuras geomeétricas, maleriales elaborados por
ellos mismos ¢ de ta noturaleza, eic.)

Promover la respuesia individual

indicar a los alumnos que deben trabojar solos los
G‘!erCICIOS del libro de texto

| Evaluaciones penodrcos

I E




Preguntar al grupo

Que reporen por escrito investigaciones

Preguntar a un alumno

Que los alumnos realicen investigociones en ta
comunidad

Que los glumnos redacien ComMposiciongs

Ejercicios de matermndaticas

Trabajo en el libre de texto

Que los nifios consulten libros, revistas, etc.

20.- ; Que hace cuando un nlAo no comprende sus instrucciones? (Marque con und x)

Si

No

Lo pasa al frente de la clase

Le vuelve a explicar

Le llama la atencién

Pone a olro nifio o ensenarlo

Aliende Q 0iros ninos

Supervisa directamente al nifo

Castiga al nifio

Otro
.21.- ;Que hoce cuandoe liene una duda v necesidad de comentar un problema? (Margue con ung
X)
Sizmprs Caist PoCas Nunca
siempre veces

Consulta con otros maestros sobre problemas e
clase

Consulta con su director sobre los problemas de
clase

22.- ;Coda cudndo utlliza las siguiente
Intericr de la clase? (Marque con una x)

astrategias

para organlzar jos procesos que se dan al

Siempre

Casi
siemnpre

Pocas
Ve es

Nunce

Corrige en clase as lareas de los alumnos

Participan los alumnos en la correccion de las tareas

Anima g los olumnes a elaborar un dlan de frabagjo
pora la clase.

Con que frecuencic pide a sus olumnes que hagan
trabajos escrilos sobre 1o gue hon aprendido.

Posibilita que sus alumnos colaboren enia
planificacion de aclividades de lo clase

Con que frecuencia organiza d los aiumnos en
grupos a través y dentro de los diferenies grados
segun su nivel y necesidades de aprendizaie

Los alumnos han desorroliods hobilidodes para
tfrabajar con independencic y eficiencic

Disena y programa la clase con anficipacion pora
irabgjor con varios grodos ala vez

Lot alumnos han desarrollado habilidades pora
cooperar con el aprendizaje de sus companenos,

Lu comunidad colabora en el aprendizaie de Ics
aligle

£ supervisor apoya lo oractica docente da tos
profesores
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CUADERNQ DE CODRIGOS ENCUESTA PROFESORES

Codigo Variable Definicién operacional Valores de la
Ager i | : .| variable
Folio Nimero de la encuesta Nomero de la encuesta Nimero
CCT Clave del Centro de Trabajo | Clave del Centro de Trabajo | Clave
Grados Grados Grado en que trabaja ¢l 3= Tercero ]
profesor 6= Sexto
Géneroa Género (PTARE) Género del docente [= Profesor
' 2 = Profesora
EstratA Estrato Servicio educativo de = Centro
acuerdo a su ubicacién Comunitario
geografica o modalidad 2 = Educacion
Indigena
3 = Rural Publica
4 = Urbana Publica
Componen Nuamero de componentes Suina de componentes Suma de
PIARE recibidos por escuela componentes
durante los ciclos 1995-
. 2000
Cap2 Capacitacion recibida en el Cursos de PIARE a los que [ Promedio de los
ciclo escolar (1999-2000) asistio el profesor durente el [reactivos 2a - 2h ]
ciclo escolar evaluado
__[(1999-2000)
Pertcap3 Pertinencia asignada por los | [mportancia asignada por | Promedio de los
profesores a los cursos los profesores a los cursos | reactivos 3a - 2h
PIARE PIARE |
Totcapd Total de capacitacion Cursos de PIARE a los que | Promedio de los
asistio el profesor durante el [ reactivos 4a - 4h
ciclo escolar evaluado
(1995-1996/1999-2000) L
Acmatd Acceso a materiales docente | Materiales que ha recibido | Promedio de los
el profesor reactivos 6a — 0j
I-ﬁermat? Pertinencia materiales Importancia asignada por Promedio de los
i docente los profesores a los reactivos 7a — 7i
o materiales recibidos ]
Piare8 Planeacion de la clase Frecuencia de realizacion de | No planeo = 0
la planeacidn Diariamente = |
Semanalmente = 2
Mensualmente = 3
Usomat9 Uso de materiales docente Uso de los materiales para | Promedio dc los
el profesor reactivos 9a — 9 J
Usocap'! | Uso de la capacitacién Estrategias de ensefianza | Promedio de los 4
mcorporadas a la clase jreactivos lla—llg
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CUESTIONARIO DE PRACTICA DOCENTE (PROFESOR |)

Factores y peso factorial de las estrategias para organizar los
procesos pedagdgicos en escuelas PIARE

Tradicion | Construc- | Multigrado | T. tradi- |
al tivista cionaiis
ta
El alumno trabaja en el cuaderno 413
Que los nifios tomen dictado 440
Explicar en gl pizarrén .B657
Los nifios resuelvan problemas 459 i
Promover 1a respuesta individual .350 N
Evaluaciones peri¢dicas 436 |
Preguntas al grupo 592
Preguntas a un alumno .568 B
Ejercicios de matematicas 702
' Trabajo en el libro de texto 679
Fomentar {ecturas en clase 387
Los alumnos trabajan con ohietos 330 N
Explicar conceptos usando objetos 350
Los alumnos reportan por escrilo investigaciones 6186
Los alumnos reglizan investigaciones ¢n la comunidad 823 N
Los alumnos fedacten composicienes | | 892
Los niflos consuilen libros, revistas, eic. 545
Promover la respuesta en grupo como un todo 579
Hacer que los aiumnos trabajen en pequefiosgrupes | 1 751
Un nifio cocrdine las actividades de pequefios grupos .528
Los nifios ensefien a otros niflos _ 575 -
Poner a hacer planas 883
Los nifios aprendan de memoriz 774

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Rotation converged in 8 iterations,




CUESTIONARIO DE PRACTICA DOCENTE (PROFESOR i)

Factores y peso factorial de las estrategias para organizar los
procesos pedagdgicos en escuelas PIARE

Muttigrado Constructi- Apoy 2l
vista maestro

Crganiza a los alumnos en grupos através y dentro .692
de los diferentes grados segutn su nivel y
necesidades de aprendizaje

Los alumnos han desarrcllado habilidades para 489
trabajar con independencia y eficiencia.

Disefia y programa la clase con anticipacién para 741
Trabajar con varios grados a fa vez

Los alumnos han desarrollado habilidades para 484
ccoperar con & aprendizaje de sus companeros.

Corrige en ¢lase las tareas de los alumnos 424

Anima a los alumnos a elaborar un plan de trabajo .655
para la clase.

Pide a sus alumnos que hagan {rabajos escritos 578
sobre lo que han aprendido.

Posibitita que sus alumnos colaboren en la .745
planificacién de actividades de fa clase

Participan los alumnos en ia correccion de las B21
tareas

La comunidad colabora en 2f aprendizaje de los 701
nifios

El supervisor apoya ta practica docente de los B0O7
profesores

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Rotation converged in 5 iterations
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FOLIO

CCT

Instrumento para alumnos y alumnas

Presentacion:

La Secretaria de Educacion PUblica esta redlizando una investigacion
acerca de coémo funcionan las escuelas para mejorar su trabajo. Lee vy
contesta cuidadosamente cada pregunta

Grado

Género:
(Marca con una x)

Nino Ninc

Edad anos

1. ;:Tu maestro(a) vive en iv comunidad?
Marca con una X)

Si

No

2. ;Cada cudndo usas en la escuela el siguiente material?
(Marca con una xj

Nunca POCas Casi Stempre
veces siempre

Cuadernos l

Libros para el alumnos

Libros del rincdn de leciuras

Guias diddacticas

Fichas didacticas

Material par aprender jugando

Otros materiales

3. De los siguientes materiales, ; Cudles hay en tu salon? (Marca con una x)

Mapas y I[dminas grandes

Dorso Juanito

Pelolas juegos diddcticos

Banderg

Juego de geometria para pizarén

Libros de rincones de lectura




4. { Cada cudndo usa tu maesiro los siguientes materiales?

(Marca con una X)

Nunca Pocas |
veces

Casi
siempre

Sieﬁpre

Mapas y idminas grandes

Dorso Juanito

Pelotas juegos didacticos

Bandera

Juego d geometria par pizarrén

Libros de rincones de lectura

5. Si vas a la escuela en la manana y en la tarde ; Qué trabajo haces en la

escuela en las tardes? (Marca ¢on una X)

Nunca voy en las tardes

Tu maestro frabagja solamente contigo

Tu maesiro frabgja con todo el grupo

Tu maestro frabgja solo con un grupo de ninos

Haces deporte

Otras actividades

6. Escribe que cosas haces en el saldn durante un dia.

Actividades diarias

—lolo|[~fo [ lafwmi=]
o




7. ¢Cada cuando te pide tv maestro que realices las siguientes

actividades? (Marca con una X)

Nunca

Pocas
veces

Casi
todos
los
dias

Todos
los
dias

Contestar examenes o pruebas escritas

Dirigir preguntas al grupo

Realizar investigaciones

Pedir ayuda a algin compafiero

Redaccidon de composiciones

Consulta de libros, revistas y otros textos

Reportar por escrito investigaciones propias

Ayudar a otros nifos

Lectura de texios en clase

'Discusiones con los compaferos

Trabajos en grupo

El alumno coardina el trabajo de un grupo

Uso de juegas didacticos

| Realizacion de planas en e} cuademno

Contesiar en coro

Trabajo en el cuaderno

‘Poner atencion en ¢! pizarrén

Memorizar

Resolucion de problemas

Responder preguntas del maestro

Trabajo en el libro de texto

Contestar examenes ¢ pruebas escritas




8. ¢Qué hace fu maestro cuando no comprendes las instrucciones que te
da? (Marca con una X}

Nada

Te pasa al frente del grupo

Te vuelve a explicar

Te llama la atencion

Pone a ofro nino a explicarte

Atiende a ofros ninos J

Te ayuda directamente

Te castiga

9. ¢(Cada cuando se va tu maestro(a) de la comunidad?
(Marca con una X)

Nunca

Cada semana

Cada quincena

Cada mes

10. ¢Cudl de los siguientes materiales te han regalado en la escuela?
{(Marca con una X)

Ldpices

Plumas

Colores

Juego de gecmeiria

Libros de texto

Cuadernos

Borradores

Otros maleriales
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CUADERNO DE CODIGOS ENCUESTA ALUMNOS

Nombre Variable Definicién operacional Valores de la
i) ] DRRRA )T s = o 2] _ -  vatiable
Grados Grados Grado que cursa el alumno  |3= Tercero
6= Sexto
Géneroa Género (PIARE) 1= Nifio
2 = Nifia
Edad Edad del alumno (evep) Nimero de afios de vida Niimero de afios
LstratA Estrato Servicio educativo de I = Centro
acuerdo a su ubicacién Comunitario
geografica o modalidad 2 = Educacidn
Indigena
3 = Rural P(blica
4 = Urbana Publica
Esp Porcentaje en Espaiiol EVEP | Porcentaje de respuestas 0-100
correctas cbtenidas en el
examen de conocimientos
i de Espafiol en sexto grado
Mat Porcentaje en Matemdticas | Porcentaje de respuestas 0-100
EVEP correctas obtenidas en el
examen de conocimientos
de Matematicas | en sexto
grado
Componen | Nitmero de componentes Suma de componentes Suma de
PIARE recibidos por escuela componentes
durante los ciclos 1995- |
2000 |
Piareal Maestro vive en tu comunidad | E} maestro del nifio (t =No i
encuestado vive en la I =8i
comunidad
Piarea5 El alumno va en la tarde El alumno va a la escuela en |0 = No
la tarde 1 =8i
Usomat2a El alumno usa material Frecuencia de uso del Promedio de los
. didactico materiat en la escuela reactivos 2a - 2g
rAcmaISa Acceso a material PIARE en | Existencia de material en ¢! | Suma de los
; el salon salon reactivos
| o 3a-3f
Usomatda El profesor usa material Frecuencia de uso de los Promedio de los
PIARE materiales por parte deli reactivos 4a - 4g |
e profesor
Const7a Practica docente Practica pedagdgica que se | Promedio de los
constructivista (alumno} caracteriza por realizar en  |reactivos 7a - 7h
| alguna medida las N




actividades enunciadas cn
los reactivos agrupados por
analisis factorial

Mult7a Prictica docente Multigrado | Practica pedagégica que se | Promedio de fos
(alumno) caracteriza por rea)izar en | reactivos 7i — 70
alguna medida las
actividades enunciadas en
los reactivos agrupados por
andlisis factorial
Trad7a Prictica docente Tradicional | Practica pedagdgica que se |Promedio de los
(alumno) caracteriza por realizar en  |reactivos s 7p - 7v
alguna medida las
actividades enunctadas en
los reactivos agrupados por
andlisis factorial
Piarea9 Permanencia del profesoren | Maestro se ausenta de la 0 = Nunca
la comunidad comunidad 1 = cada Semana
2 = cada quincena
3 = cada mes
AcmatlQa Acceso a Utiles para el Material didéctico recibide | Surmna los reactivos
AcutilOa alumno por el alumno 107 - 10h
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CUESTIONARIO DE PRACTICA DOCENTE {ALUMNO)

Factores y peso factorial de los procesos de enseftanza
segun los alumnos en escuelas PIARE

{Cuestionario Alumrnio)

Rotated Component Matrix

Factor 1 Factor 2 Factor 3
Constructi | Multigrado [Tradicional
promedio . - - vismo
1.30  Contestar exdmenes ¢ pruebas escritas 522
1.17  [Dirigir preguntas al grupo .567 429
1.26 ealizar investigaciones 698
1.11 Pedir ayuda a algun compafero .525
1.03 Redaccién de composiciones .568
1.32 Consulta de libros, revistas y otros textos .567;
1.42 Reportar por escrito investigaciones propias 614
1.26  |Ayudar a otros nifios 364
182  |Lectura de textos en clase 562
0.93 iscusiones con los compafieros 82
1.60 rabajos en grupo 656
1.14  El alurno coordina el trabaio de un grupo .602
1.12  Uso de juegos didacticos .383
1.02 Realizacidon de planas en el cuaderno 431
0.93 Contestar en coro 457
248 Trabajo en el cuadernc 573
2.44 Poner atencidon en el pizarrén .696
1.63 Memorizar B 423
1.89 Resolucidn de problemas 552
2.04 Responder preguntas del maestro 609
2.02  [Trabajo en el libro de texto 436l

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a Rotation converged in 8 iterations.
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FORMULAS DE INDICADORES EDUCATIVOS

1} Absorcion = Nuevo inqreso de primero de secundaria
Aprobados en sexto de primaria

2) Alumnos inscritos en primer grado de primaria que cursaron
preescolar

3) Analfabetismo = Total de analfabetas
Poblacién de 15 afios é mas

4) Aprobados = Aprobados
Existencia

5) Atencién a la demanda potencial:
Matricula total n
Matricula total(n-1)-Egresados de secundaria(n-1)+Egresados de primaria(n-1)

6) Atencion a la demanda social: Demanda Atendida
(matricula)
Demanda atendida
Demanda social

7) Coeficiente de Egresion = Alumnos_gue aprobaron sexto
Matricula inicial de sextc

8) Desercion:

Desertores infracurriculares = matricula - existencia

Desertores intercurriculares = Existencia (n-1)- matricula n-
Egresados(n-1)+Nuevo ingreso a primero n

Desertores totales=desertores intracurriculares+desertores
intercurriculares

9) Distribucion por edad y grado
Distribucién por edad x = Matricula de edad x
Matricula total del nivel educativo

10) Docentes inscritos en la carrera magisterial
Docentes inscritos de primaria
Matricula de docentes de primaria

11} Eficiencia terminal:
Eficiencia terminal en primaria n = gEqresados del ciclo n
Matricula de primero del ciclo n-5

12) Evolucion de matricula:

Evolucign de la matricula 93-94=| matricula ciclo 93-94|1
90-91 (93-94) —(90-91)=3 Matricula 9 0-91 J3
91-92 3
92-93




13) Grado promedio de escolaridad (GPE})
GPE1sv= £ { PGMEA 15y+-q)
Poblacion 15y
* PGMEA= Poblacion con grado maximo de estudios aprobados
*g=0a=18
*1° de primaria 1
* 2° de Secundaria 8

14) Localidades con o sin servicios de educacién basica:
Total de localidades con educacion basica
Total de localidades

15) Nivel de escolaridad de los docentes:
Maestros con x escolaridad
Total de maestros

16) Promocion: alumnos aprobados en grado n cursan en grado (n+1)

17) Relacion alumno aula: Matricula total
Total de aulas existentes

18) Relacién alumno-escuela: Matricula total
Total de escuela existentes

19) Relacién alumno grupo: Matricula total
Total de grupos existentes

20) Relacion alumno maestro. Matricula total
Entre total de maestros existentes

21) Relacién grupo escuela: Total de grupos
Total de escuelas

22) Maestro escuela; Total de maestros
Total de éscuela

23) Repeticion Repetidores
Matricula tota!

24) Repitencia Total de alumnos que repitieron algin grado
Total de alumnos que cursaron el afio escolar un ano antes

25) Reprobacion 1-Aprobacidn

26) Tasa de escolaridad por edad Matricula x
Poblacion de edad x

27) Tasa de uso de la capacidad instalada Numero de aulas que realmente se usan




Nuamero de aulas
28) Retencion  1-Desercién total

29} Tasas de participaciéon:  N° de hombres de edad x
Poblacion de edad x

30) Transicion Matricufa bruta n= Matricula total del grado + ciclo n
Matricula total del grado n-1{ciclo n-1)

CONTINUACION DE FORMULAS UTILIZADAS EN EL ANALISIS DE
INDICADORES EDUCATIVOS

1) Porcentaje de reingreso = Reinaresa
Nuevo ingreso +Reingreso
fnicio de cursos
2) Porcentaje sexo = Numero de sexo
Total

3) Reprobacion absoluta= Existencia-aprobados

4) Promocién = Aprobados
Existencia

5) Desercion intracurricular = Nuevo ingreso+reingreso-existencia
Suma de nuevo ingraso+reingreso

6) Desercion intracurricular = Nuevo ingreso+reingreso-existencia

7) Desercion inicio-fin = Inscritos-nuevo ingresotreingreso
100

8) Desercion inicio-fin absoluta: Inscritos-Nuevo ingreso+reingreso

9) Reprobacion = Existencis-aprobados
Existencia

10) Alumnos por grupo = Inscritos
Grupos

11) Alumnos por maestro = Inscritos
Docentes



INDICADORES EDUCATIVOS.

Absorcién: Es la relacion porcentual entre el nuevo ingreso a primer grado de
un nivel educativo, en un ciclo escolar dado, y el egresc del ultimo grado del
nivel educativo inmediato inferior del ciclo escolar pasado. La absorcién es el
indicador que nos permite conocer el numero de egresados de un nivel
educative dado, que logran ingresar al nivel educativo inmediato superior. Por
ejemplo, a través de dicho indicador es posible saber cuantos alumnos que
egresaron de primaria en el ciclo escolar 1995-1996 tuvieron la oportunidad de
ingresar a la secundaria en el periodo lectivo.

Alumnos inscritos en primer grado de primaria que cursaron preescolar:
Es el numero o porcentaje de alumnos matriculados en el primer grado de
educacién primaria que cursaron preescolar. Este indicador tiene gran
importancia, pues permite, entre otras cosas, conocer la cobertura del servicio
de educacion preescolar; asimismo, coadyuva a corroborar si la expansion e
imparticidon de dicho servicio es equitativa, y a determinar si el alumno que
curso, al menos, un grado de educacién preescolar, cuenta con mas elementos
para estudiar con mayor éxito fa educacion basica.

Analfabetismo (indicador): Es la relacion porcentual del numero total de
analfabetos entre la poblacion de 15 afios y mas.

Aprobacion: Es el total de alumnos que han acreditado satisfactoriamente las
evaluaciones establecidas en los planes y programas de estudio. Es decir, {a
aprobacion es el porcentaje de alumnos gue pueden ingresar at siguiente grado
al final del ciclo escolar.

Atencion a la demanda: Es la relacion porcentual entre la matricula ¢
inscripcién total de inicio de cursos de un nivel educativo dado { Demanda
atendida) y la pobiacion en edad escolar correspondiente al nivel en cuestion,
que solicita la prestacion de ese servicio educativo (demanda potenciai). Este
indicador muestra la capacidad que tiene el sector para ofrecer educacién a ia
poblacién en edad escolar que demande este servicio. Mas claramente, la
demanda potencial es la comparacién entre la matricula y la poblaciéon que por
sus caracteristicas de edad y grado de conocimiento solicita la prestacion del
servicio educativo.

Atencion a la demanda social: Es la relacidon entre tla matricula total de un
nivel educativo (demanda atendida) y el total de la poblacién que tiene 1a edad
correspondiente para cursar dicho nivel educativo, independientemente de que
demande ¢ no educacion (demanda social).

Coeficiente de egresion: es la relacidn que existe entre los egresados de un
nivel educativo y la matricula inicial del ultimo grado del nivel educativo en
cuestion. Este coeficiente se conoce también con el nombre de egresion y se
cataloga como un indicador de eficiencia ya gque determina el éxito o fracase
del sistema educativo. Comao ejemplo, pademos citar [a egresion de primaria,



que es el resultado de dividir los alumnos que aprobaron el 6°. Grado entre
matricula inicial de ese mismo grado.

Desercién: este indicador expresa el numero o porcentaje de alumnos que
abandonan las actividades escolares antes de terminar algtn grado o nivel
educativo. La desercion se clasifica en tres vertientes: desercion intracurricular,
desercién intercurricular y desercion total. El abandono que ocurre durante el
ciclo escolar se denomina desercion intracurricular; al abandono que se efectda
al finalizar el ciclo escolar, independientemente de que el ‘alumno haya
aprobado o no, se le llama desercidn intercurricular. Por ultimo, la desercién
total es la combinacién de ambas deserciones.

Distribucién por edad y grado: La distribucion por edad y grado permite
conocer el numero o porcentaje de alumnos que cursan algunos de los grados
de cualquier nivel educativo, dentro de |la edad ideal establecida para cursar
dicho grado. Asimismo, este indicador determina el numero o porcentaje de
alumnos que integran el rezago educativo debido a que se incorporan fuera de
tiempo al sistema; han reprobado uno o mas grados, o han abandonado sus
estudios por algun tiempo y posteriormente los han retomado.

Eficiencia terminal: Es la relaciéon porcentual entre los egresados de un nivel
educativo dado y el numero de estudiantes de nuevo ingreso que ingresaron al
primer grado de ese nivel educativo n anos antes. Por ejemplo, 3 y 6 afios para
secundaria y primaria, respectivamente. Permite conocer el numero de
alumnos que terminan un nivel educativo de manera regular (dentro del tiempo
ideal establecido) y el porcentaje de alumnos que Ilo culminan
extemporaneamente. Dicha informacién es la manifestacion de la eficiencia del
sistema educativo.

Evolucion de Ia matricula: Entiéndase por matricula al total de los alumnos
inscritos en cada uno de los niveles educativos en un ciclo escolar. Esta
matricula puede llamarse matricula inicial si se considera al total de alumnos
inscritos al inicio del ciclo escolar, y se le denomina matricula final al total de ios
alumnos existentes al final del ciclo escolar. La evolucién de la matricula
permite conocer el comportamiento histérico de la matricula a traves de los
diferentes ciclos o grados escolares o por medio de cohortes determinadas. Por
medio de este indicador es posible conocer situaciones como el crecimiento,
decremento o desercidon de la matricula asi como constatar si esta ha
permanecido constante a traves del tiempo.

Grado promedio de escolaridad (GPE): Este indicador expresa el numero
promedio de grados escolares aprobados por la poblacion de 15 afios y mas,
es decir, el GPE es el nivel de instruccion de un pais. Con base en la
informacion que proporciona el GPE, cualquier pais puede evaluar el nivel
educativo de su poblacion. Asimismo, dicha informacion es de utilidad a
instituciones internacionales como la ONU, La UNESCO, etc. Que estan
realizando constantemente comparaciones y andlisis entre paises vy
continentes.



Localidades con y sin servicios de educacién basica: Es la relaci6n o
comparacién entre el numero de localidades con diversos servicios de
educacién basica y el numero total de localidades existentes en un
determinado municipio, en una entidad o en el pais. El propodsito de generar
este indicador es conocer las localidades que cuentan o no, con algin (0s)
servicio(s) de tipo basico.

Nivel de escolaridad de los docentes: Es la distribucién porcentual de los
docentes de acuerdo con su nivel de escolaridad.

Promocién: es el numero o porcentaje de alumnos que después de haber
aprobado un grado escolar se encuentran cursando el grado inmediato
superior. Por ejemplo la informacién que proporciona este indicador debe
responder a la siguiente pregunta, ;cuantos de los alumnos que cursaron el
tercer grado del ciclo anterior, estan cursando el cuarto grado de este ciclo
escolar?

Relacion alumno/auia: La relacion alumno aula es el promedio de alumnos
atendidos simultaneamente en un aula.

Relacion alumno/escuefa: L.a relacion alumno escuela es el promedio de
alumnos inscritos por escuela

Relacidon alumno/grupo La relacidén alumno/grupo es el promedio de alumnos
atendidos por grupo

Refacién alumno/maestro: Es el promedio de alumnos atendidos por un
maestro.

Relacion grupo/escuela: Es el promedio de grupos existentes en una escuela

Relacién maestro/escuela: Es el promedio de maestros que laboran en un
centro de trabajo.

Repeticion: Es el numero de porcentaje de alumnos repetidores de algun
grado, durante un ciclo escolar. Es importante mencionar que los alumnos que
se consideran dentro de la repeticion a inicio de cursos no son exactamente los
mismos que a fin de curso se consideraron como reprobados, debido a que
durante el periodo vacacional un pequefio porcentaje de estos Uitimos desertan
(desertores intercurriculares). Por lo tanto, se puede decir que los repetidores
son los alumnos que reprobaron y que contintan dentro del sistema educativo.

Repitencia: Es la relacion entre el total de alumnos que se encuentran
repitiendo algun grado en el ciclo escolar x, y el total de alumnos que cursaron
el mismo grado escolar un afto antes. Por lo anterior es posible decir que la
repitencia es la respuesta a la pregunta ¢ Cuéntos de los alumnos que cursaron
un grado x del ciclo escolar estan repitiendo ese grado actualmente?.

Reprobacion: Es el numero o porcentaje de alumnos que no han obtenido los
conocimientos necesarios establecidos en los planes y programas de estudio



de cualquier grado y curso y que, por lo tanto se ven en la necesidad de repetir
dicho grado o curso. Este indicador nos permite tener referencia de la eficiencia
del proceso educativo (aprovechamiento, e induce a buscar referencias
contextuales (sociales y econémicas basicamente) de los alumnos que entran
en este esquema de reprobacion y de fallas posibles en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Retencion: Es el indicador que expresa el numero de alumnos que
permanecen el sector educativo (grado ¢ nivel} durante todo un ciclo escolar y
que contindan en el ciclo siguiente. Este es un indicador de eficiencia interna,
ya que permite evaluar el sistema educativo. Asimismo es de utilidad de las
actividades de analisis, si se le relaciona con otros indicadores como los de:
Desercién, Reprobacioén, etc.

Tasa de escolaridad por edad: Es |a relacion de matricula de una edad simple
o de un grado de edad en un afio dado y la poblacién de la misma edad simple
o grupo de edad en dicho afio. Proporciona el numero de porcentaje de
alumnos de una edad especifica en un afo determinado en relacién con la
poblacidn perteneciente a esa edad en el mismo ario.

Tasa de uso de la capacidad instalada: este indicador permite conocer con
certeza el numero de aulas que realmente se usan en una escuela
independientemente del numero de aulas que existan en ella. Es decir por
medio de este indicador es posible determinar si en un centro de trabajo se
estan sub o sobre utilizando las aulas.

Tasas de participacion: Las tasas de participacion es la resultante de dividir el
numero de alumnos que presentan una u otra caracteristica (genero, medio u
origen) entre el numero tofal de alumnos. Mediante las tasas de participacién
se da a conocer las caracteristicas generales de la poblacién estudiantil en
cuanto a genero (masculino y femenino), medio al que pertenecen (urbang o
rural y si su origen es o no indigena). Este indicador permite conocer el
porcentaje relativo de las caracteristicas antes mencionadas respecto del
numero total de alumnos que integran la poblacion estudiantil con este
indicador se podra realizar una clara clasificacién del alumnado la cual sera de
gran utilidad al elaborar diagndsticos, evaluaciones y para realizar
comparaciones regionales o internacionales.

Transicion: Es la comparaciéon entre la matricula total de un grado y ciclo
escolar determinados, y la matricula total del grado y ciclos inmediatos
inferiores.



